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Más allá de los estamentos del discurso oficial, la educación, 
como asunto inherente a la vida humana, emerge, no tanto 
desde el terreno pedregoso y obstaculizado de la institucio- 
nalidad, sino desde la cotidianidad misma (no confundir con 
la rutina, que, en todo caso, es a eso, a lo rutinario, a lo que 
se refiere Julio Cortázar cuando se refiere a la falsedad de lo 
cotidiano —1939—), esto es, desde lo que vive, lo que sueña, 
lo que piensa la gente, y por supuesto, de lo que le pasa a 
la gente a diario. En este sentido, y desde esa plataforma, la 
educación comienza a configurarse como una vía expresa para 
el cambio definitivo y la transformación radical de la sociedad 
continental y planetaria (en términos de Edgar Morin). Así, la 
escuela puede hacer mucho a fin de que se logren potenciar las 
esperanzas que como población se tienen desde la educación, 
o, mejor dicho, desde esa educación que se abre paso allende 
la cotidianidad. Pero, lo primero y lo mejor que podría hacer 
la escuela es dejar libre a la misma educación. 


¿Cómo?. Es probable que se haya hecho esta misma pregunta. 
¿Cómo es eso que la escuela debe dejar libre a la educación?, 
¿es que acaso la tiene prisionera?. Sobre este tema ya han 
alertado desde hace mucho tiempo algunos intelectuales de 
la talla de Ivan llich, John Hoyt, Everett Reimer, Paulo Freire, 
Francisco Gutiérrez, Eduardo Galeano, entre otros. Y es que, 
debemos reconocer que la escuela se encuentra ante una 
situación límite, esto es, entre la coyuntura del no saber qué 
hacer para reconfigurarse y la oportunidad para reinventarse 
desde las ruinas de una institucionalidad que asfixia, una 
escuela que no ha roto con esa vapuleada tradicionalidad 
normativa escolar y el más que evidente extravío de su carga 
semiótica, esto es, del sentido. Se trata de una escuela que 
se debate entonces entre dos visiones contrapuestas que 
no ceden un ápice. Por un lado, tenemos una propuesta que 
intenta desarrollar una nueva escuela desde la decapitación 
de ciertos mitos, supuestos y creencias, desde el sacrificio 
que representa su transformación radical; y por otro lado, 
tenemos una oferta sospechosa anclada reconocida en la 


muy famosa despolitización de la educación, que responde, 
por cierto, a ese viejo sistema de dominación ideológica para 
élites específicas. 


¿Por qué decimos "desde el sacrificio de su transformación 
radical”?. Pues, porque la escuela que permanece, la escuela 
que conocemos, la escuela que vivimos, convertida en la cabeza 
de un sistema dominante, se las ha arreglado para sobrevivir, 
mantener y perpetuar una especie de cofradía del pensamiento 
sobre la sociedad. Se trata de un modelo que impone "la" forma 
de pensar, una sensación de necesidad acuciante, una hilarante 
historia de dependencia de la sociedad hacia sí misma (la escuela). 
Es curioso, pero hay quienes creen que ese tema de la dominación 
ideológica, política y cultural, tan solo se trata de una falacia de 
algunos que tienen pensamiento débil para excusarse. Pues, ante 
esta situación se hace necesario elevar la voz de la resistencia, se 
hace urgente trabajar sin cansancio en pos de una transformación 
radical que inicie por la transformación del pensamiento, es 
necesario un sacrificio que implique la muerte de esa escuela 
inserta en un sistema inhumano, para dar paso a una nueva 
escuela que emerge desde la cotidianidad y desde la posibilidad. 


Creemos que una educación y una escuela que tengan como 
norte la transformación y la elevación de la condición humana, 
la transformación de la realidad, la transformación de las formas 
de relaciones; una educación y una escuela que impliquen y 
planteen a su vez la lucha y la defensa de la libertad y la dignidad 
humana, serán, una educación y una escuela que devuelvan 
la voz a los oprimidos, una educación y una escuela que se 
ocupen de la formación popular, una educación y una escuela 
coherente, una educación y una escuela que hacen de la ética 
su soporte (que no el moralismo); esa educación y esa escuela 
se convertirán entonces en un reducto de la resistencia ante la 
desesperanza y la incertidumbre, ante el imperio de la ignorancia, 
ante el reinado de la exclusividad de la capacitación técnica y 
la instrumentalidad del acto pedagógico, ante la opresión y la 
despolitización de la educación. 
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La educación y la escuela que necesitamos hoy, son, una 
educación y una escuela orientadas a reivindicar la esencia 
de lo humano en la humanidad, una educación y una escuela 
que se reconozcan en el rostro de la gente y en lo que les 
sucede a diario. La educación y la escuela que necesitamos 
hoy, son, una educación y una escuela que les dan sentido 
a la vida de la misma gente, que promueven la esperanza, 
los deseos de lucha permanente, los sueños, la solidaridad, 
la tolerancia, la convivencia, la dignidad humana, la libertad 
plena, el respeto, la responsabilidad, el esfuerzo sostenido y 
progresivo; y al mismo tiempo se trata de una educación y de 
una escuela que fomentan y proyectan de manera estructural 
el verdadero ejercicio de una democracia real, participativa y 
protagónica desde el compromiso, desde el apostolado, desde la 
más férrea disposición de lucha, desde una acción identificada 
y comprometida como producto del serio pensar desde la 
práctica cotidiana; una educación y una escuela que prediquen 
el amor, que pregonen y atestigúen el amor por el otro. Una 
educación y una escuela así trastocarán definitivamente los 
ideales perversos de un sistema que impone hasta el modo de 
caminar. Por eso es un riesgo el educar; pero justamente y por 
eso mismo se convierte entonces en la clave para gestar esa 
transformación radical que defendemos y vivimos a diario, y 
que pregonamos desde esta ocasión escritural. 


La educación, vista desde la plataforma ética, ofrece 
a la humanidad un horizonte casi que infinito. Es por ello 
que la escuela, el maestro, los padres, la familia toda, son 
importantes para caminar en pos de tal horizonte. Al maestro, 
pues, le corresponde vivir una vida de apostolado, una vida 
de testimonio, y es así en tanto la docencia, más que una 
profesión, pasa por ser una misión de vida. No se trata de 
cualquier cosa, no es esto una nimiedad. Ello, vinculado al 
sentirético de la misión que le acompaña, otorga una categoría 
mucho mayor a la docencia como forma de vida, muy a pesar 
de los detractores que se puedan tener al respecto. 


No me creo 'el hombre correcto y sabio diferenciador del bien 
y el mal", 'el que sabe lo que es bueno y vive en consonancia con 
ello', 'el iluminado', tal y como lo denunciara con fecundidad 
Rozitchner (2003) en clara alusión a aquellos que hablamos de 
la ética. La ética no se enseña, es cierto, pero sí se testimonia. 
Puedes decir mil y una cosas, pero cuando tus actos van por la 
acera contraria, estos mismos destruyen con creces dejando 
en ruinas todas aquellas palabras bien elaboradas que fueron 
construidas en torno a un discurso de la ética. 


Hay quienes acusan a quienes hablan de la ética en el 
contexto educativo, tildándoles de moralistas, etc., etc., etc. 
Pero, sin ánimos de entrar en discusiones estériles, creo que 
el vale todo posmodernista alcanza para mucho, incluso para 
eso; esto es, denunciar a rajatabla a quien piensa la ética como 
motor de la vida humana. Y es que eso se está convirtiendo 
en una moda; esto es, cuestionar a quienes escriben sobre 
la ética acusándoles de falsos moralistas. ¿Por qué?, pues, 
aunque no podría saber con exactitud la razón, sospecho 
que esto tiene que ver con situaciones epídicas sin solución 
en la mente de los acusadores profesionales, confusiones de 
carácter existencial no resueltas que llevan a estas personas 
a creer que es de prestigio construirse una imagen desde 
cierta plataforma nihilista, o quizá porque ahora vende muy 
bien el situarse en aquella acera. 


Al hablar de ética, lo hacemos porque consideramos de suma 
necesidad (no solo de ahora, sino en todos los tiempos) una 
estructura educativa que reivindique la autenticidad de la vida 
humana, que reivindique la posibilidad de generar construcciones 
de humanidad a pesar de las condiciones reinantes en cualquier 
espacio. Porque la ética trata de lo que somos como seres 
humanos, de lo que somos en relación con los otros, de lo que 
queremos ser, incluso, de lo que nos pasa por dentro, no se trata 
entonces de exasperaciones éticas, o de revolcones moralistas, 
y/o de retorcijones arrogantes de una suma de bondad con 
santidad disimulada. Por creer en esa necesidad perenne de 
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la ética, sí pensamos que el elemento ético es la sustancia 
vital de la educación, y el maestro tiene, en ese sentido, un 
papel fundamental. Ese maestro al que nos referimos no es 
precisamente aquel que obtuvo en sus tiempos de estudiante 
universitario un 10 en las asignaturas de ÉTICA Y DOCENCIA 
y/o de FILOSOFÍA DE LA EDUCACIÓN. Tampoco nos referimos 
a aquel maestro que ha logrado una Maestría o un Doctorado 
en Filosofía. Por el contrario, nos referimos a un maestro que lo 
es ante todo, porque su vida es un claro testimonio de aquello 
que dice, porque el amor y el respeto por el otro lo conduce a 
mostrarse tal y cual es en un intento por tocar el alma de aquel 
a quien sirve, en un intento por ayudarle a transformar su vida, 
sabiendo incluso que lo mejor que le puede suceder es dejarse 
impactar por la vida del otro (porque el maestro no es inmutable). 


La transformación, así como la vida, nunca es, y nunca 
será estacionaria; jamás se logra la transformación de un 
día para otro, pero tampoco se detiene. Ella es permanente, 
consecuente, infinita. El día que digamos "hemos logrado la 
transformación", será el mismo día en el que —figuradamente— 
se emita el acta de su defunción. Es mejor hablar en términos 
prospectivos y trabajar sin detenernos a contar y a extasiarnos 
en los logros alcanzados y las victorias consumadas. Los logros 
y las victorias se comparten y celebran, pero no pueden ser 
ocasión de tropiezo porque hay que seguir. 


El educar desde estas dimensiones, desde esa hoja de ruta, 
puede ser una clave para impulsar el desarrollo personal de 
la gente y la elevación de la condición humana. Sin embargo, 
aunque el camino es tortuoso, no es imposible. Es la educación 
la esperanza para el logro de una nueva conciencia, para 
una idea diferente de formación humana desde perspectivas 
éticas, políticas y estéticas, que redefinan la concepción que 
tenemos del hombre, que redefinan incluso la funcionalidad de 
la escuela, y por supuesto la concepción misma del Estado. Lo 
interesante de todo esto es que, éste es un asunto que ahora 
se discute casi en cada hogar, casi en cada esquina, en cada 


barrio, y lo hace casi todo el mundo. Es la educación un tema 
que se ha democratizado como ningún otro en Venezuela, y 
muy probablemente en toda la América Latina. 


La discusión en torno a los temas de la educación se 
vislumbra —si se quiere así— como una cuestión que ha llegado 
a convertirse en América Latina en un factor de suma algidez 
para la gente de a pie, y es así en tanto se trata de un asunto 
básico y fundamental: se trata de sus vidas, de los que les 
pasa a diario, se trata del futuro, de su futuro, y al mismo 
tiempo de su presente. La gente hoy quiere tener qué decir 
en torno a lo que se supone debe hacerse en la escuela, en 
la universidad, y aún en las otras instituciones impulsadoras 
de lo educativo puesto que se trata de ellos, de sus vidas, de 
su educación, —insisto— de su cotidianidad. 


Hace algunos años atrás, era impensable el hecho de que 
cualquier persona pudiese hablar sobre la educación, tema que 
parecía reservado a los más encumbrados, a los catedráticos 
consagrados, a los pensadores de siempre, a los sociólogos, 
filósofos, a diputados, e incluso a ciertos escritores de oficio; 
sin embargo, algo ha sucedido en esta parte del mundo que 
ha llevado a muchos más a interesarse en lo que se refiere al 
tema y al sector educativo. Y ello es así en tanto se trata de las 
vidas de las personas, se trata de un asunto ético, importante 
y fundamental. Ya la cuestión pasa por ser preocupación de 
una sociedad entera y no tan solo de algunos privilegiados 
intelectuales, de algunos interesados e involucrados, y esto 
da motivos suficientes como para tener esperanzas. 


Laeducación selmpone cada vez más como una prioridad en el concierto 
mundial. Ya no se interesan por ella solo los educadores y los padres. 
Cada vez con mayor frecuencia la educación y su crisis están en las 
agendas más amplias de la sociedad, abarcando a todos los actores 
(Aguerrondo, 2002; p. 03). 


Esta es una realidad evidente. Algo ha hecho las veces 
de detonante, de catalizador, y ello ha conducido a la gente 
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a involucrarse en el tema en discusión en un intento por 
apropiarse del discurso y del hecho educativo, en su intento 
por pensar, por cuestionar, e incluso proponer en torno a 
lo que a su juicio debe hacerse en materia educativa. Sería 
mezquino quien no lo reconozca, pero ese huracán humano 
que fue el Presidente venezolano, el Comandante Hugo Rafael 
Chávez Frías, fue precisamente el artífice de este suceso 
histórico que será apreciado con mayor vehemencia en el 
tiempo. Sus detractores más acérrimos lo acusan, pero hasta 
sus mismos detractores tendrían que reconocer que fue él 
quien democratizó verdaderamente la educación en Venezuela, 
a tal punto que lo convirtió en el tema de la gente, en el tema 
de todos, en la preocupación de todos. Lo anterior no quiere 
decir que ahora "todos o muchos” puedan hablar y debatir 
“con propiedad" sobre los temas referentes a la educación, no 
obstante, hay quienes sin ser maestros, quienes sin pertenecer 
a círculos específicos de estudio, centros y/o núcleos especiales 
de investigación, ni a instituciones educativas, quienes sin ser 
investigadores, sociólogos, pedagogos, antropólogos, entre 
otros, se interesan por opinar, por hacer valer su propia voz, 
por asistir y participar en lo referente a la educación. 


Debemos recordar que Orlando Albornoz, destacado 
sociólogo e investigador venezolano, en una obra publicada 
hace ya unos cuantos años (1981), afirmaba que se hacía 
necesario y perentorio "acabar con la charlatanería que permite 
a cualquier individuo hablar de educación...” (p. 62). 


Comparto la opinión de Albornoz cuando se refiere a la 
charlatanería existente, no obstante, prefiero ser más cuida- 
doso al señalar con el dedo para expresar vehementemente 
afirmaciones tan rugosas. Reflexionemos un poco sobre esto: 
¿se debe acusar de charlatán a alguna persona que sin ser 
formada en el campo opine sobre el tema educativo?, a simple 
vista pareciera que sí, pero deberíamos preguntar primero ¿por 
qué?, ¿es que acaso creemos que la pertenencia profesional al 
campo de la educación es una vacuna contra la charlatanería?, 


¿cómo estamos asumiendo entonces la idea de formación?, 
¿acaso como un disimulo de la titulación?, entonces, ¿cuántos 
charlatanes tendremos nosotros en el campo educativo 
aun siendo dizque “formados”, profesionales especialistas, 
magísteres, doctores —atención, que no todos—, personas con 
postdoctorados y casi que requete-mega-super-doctores?, 
muchos incluso con estudios “superiores” en instituciones 
de gran prestigio a nivel internacional, y otros que trabajan 
en algunas de ellas. Yo no me aventuraría a afirmar que sí en 
referencia a las dos primeras interrogantes. Creo, como lo 
expresa Guzmán de Moya, que "Pensar la educación no es un 
compromiso privativo de campos específicos de conocimientos” 
(2008; p. 133). 


En esta obra hemos intentado compartir algunas reflexiones 
a modo de opinión y ensayo, reflexiones que bien dicho sea de 
paso han sido interpeladas, en primer lugar por los estudiantes 
con los cuales tengo el honor y el privilegio de compartir 
espacios de discusión; en segundo lugar, por otros colegas 
de la academia; y, en tercer lugar, por la prensa nacional. 
Creemos necesario y posible debatir en torno a los temas de la 
educación, y así aspiramos se aprecie en el devenir del texto. 
Por eso no ofrecemos reflexiones en términos de clausura. 


Desde ya invitamos a los lectores a entrar en debate con 
respecto a aquellas ideas con las que esté en claro acuerdo, 
y también con respecto a aquellas ideas con las que haya un 
desacuerdo, por minúsculo que sea. Ésta tan solo es mi opinión, 
mi visión del asunto, y el lector tiene todo el derecho de tener 
y mantener su posición a pesar de estas líneas. Claro está, 
como dijese Jorge Larrosa, las consideraciones esbozadas se 
plantean no como una fórmula a modo de prospecto o quizás 
un recetario a seguir a juicio del facultativo, si así fuese no 
sería más que una escandalosa perogrullada. 


Sí creo que educar puede llegar a convertirse en la clave para 
la derrota de la desesperanza, pero para que así sea debe llegar 
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a convertirse en un riesgo para el sistema capitalista. Y para 
que eso suceda, debemos estar identificados con esa necesidad 
de transformación radical, con un pueblo que reclama justicia 
social; además, debemos estar comprometidos; y finalmente 
involucrados. 


Por eso, venga, y hablemos de la educación... 


Con aprecio y respeto, 


Alixon Reyes 


Educar... 


La clave, la promesa, la esperanza... 


EDucar... LA CLAVE, LA PROMESA, LA ESPERANZA... 
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Creo que la educación es el momento adecuado de la ética... 


Fernando Savater 


¿Cómo imagino la relación maestro-alumno? 

Por lo pronto, como una relación en la que el maestro 

no pretende poseer el monopolio de la Verdad... 

Desde el momento en que habitamos el mundo vivimos no solamente 
con los otros, 

sino frente a ellos, frente a cada uno de ellos, 

frente al que se me presenta como rostro, como único, 

como portador de un nombre. 

Este otro singular que me apela o me encara 

me recuerda que nunca estoy completamente solo 

en la configuración del sentido, en la invención del sentido (o sentidos). 
Esta presencia del otro me conmina a decidir éticamente... 

Quiero decir: somos éticos porque desde el comienzo 

estamos en un tiempo y en un espacio 

en-relación- con-los-otros. Somos seres relacionales. 

Pero esta relación no es meramente un estar junto a otro, sino frente 
a él Jella. 

La relación ética es una relación cara a cara, 

porque nos sitúa a cada uno de nosotros frente a otro, 

que siempre es un otro concreto. 

Así pues, ningún efecto de sentido puede obviar, 

aunque uno lo quisiera, al otro, porque es él el que me hace frente, 
el que se me encara y me recuerda a cada instante 

que soy responsable de su suerte. Yo puedo ignorarlo, por supuesto, 
pero él o ella continúan estando allí, llamando mi atención. 


Joan-Carles Melich 


Estas primeras líneas —y especialmente estos epigrafes— me 
sirven quizá como excusa durante todo el texto para invitar 
a conversar y establecer un puente con el lector, a fin de 
propiciar el debate en torno a algunos temas relativos a lo 
educativo, y por supuesto, por lo perentorio que ello se ha 
convertido habida cuenta los tiempos que corren. 


Hay un elemento que deseo considerar de partida y con el 
cual puede usted, apreciado(a) lector(a), discrepar. La educación 
es ética, de lo contrario no es educación. Pensando justo en 
ello, recuerdo que en algún momento un colega me decía 
que debía repasar los postulados sobre los cuales estaba 
basando esta afirmación tan tajante, porque —según él— hay 
muchas cosas en las que podemos educarnos y que no son 
precisamente éticas. Le respondí: 


“Ese es el problema. Lo que sucede es que a cualquier cosa le llaman 
educación...” 


Todas estas ideas, insisto, me sirven como excusa para 
entablar una conversación con el lector en la que podamos 
reflexionar sobre algunos elementos que piensan la educación 
desde la perspectiva ética. Ello, a su vez, nos permite afirmar que 
la educación es el lugar de la esperanza, y es así sencillamente 
porque en ella se nos va la vida. Decía Fromm (1980): 


Cuando la esperanza fenece, la vida también, de hecho o virtualmente. 
La esperanza es un elemento intrínseco de la estructura de la vida, de 
la dinámica del espíritu del hombre. Se halla estrechamente ligada 
a otro elemento de la estructura vital: la fe. Esta no es una forma 
endeble de creencia o de conocimiento; no es fe en esto o aquello. La 
fe es la convicción acerca de lo aún no probado, el conocimiento de 
la posibilidad real, la conciencia de su gestación (p. 24). 


De la esperanza de la que hablamos es de una esperanza 
que no tiene nada que ver con la evasión de la vida, no es 
una esperanza opiácea o alucinógena, no es una envoltura 
para la resignación, no es pasiva (como la de quien no le 
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queda de otra que esperar sentado a que llegue el tren y por 
tanto la hora de partir), no es aquella que, como dice Fromm, 
erige un tótem a la idolatría del futuro, a la historia y a la 
posteridad. Hablamos, por el contrario, de una esperanza que 
es paradójica, sí, que es paradójica, de esa que significa un 
estar dispuesto, un estar alerta, un estar siempre presto y en 
cualquier momento preparado para lo que todavía no nace, 
para lo que todavía no es, para lo que aún no se ve, para 
lo que todavía no está y para lo que todavía no ha llegado; 
hablamos de una esperanza que impide desesperarse si el 
nacimiento de eso que se espera no ocurre en el lapso de 
nuestra vida, hablamos de una esperanza que tiene que ver sí 
con un estado del ser, con una forma de ser, con una actitud, 
con una disposición interna, con una preparación intensa para 
actuar, pero también tiene que ver con una forma de hacer 
(Fromm, Ídem; p. 21, 23). Esa esperanza tiene ineludiblemente 
que fortalecerse en la fe y con la persistente actuación diaria 
(y esto último es imprescindible). Muy a pesar de todas las 
situaciones y las condiciones adversas que puedan existir, 
creemos que sí hay esperanza para la gente desde el espectro 
educativo, creemos que hay posibilidades, y la mejor forma 
de traducir esa esperanza es a través de una educación —que 
no escolarización—transformada: 


Aun sabiendo que las condiciones materiales, económicas, sociales y 
políticas, culturales e ideológicas en que nos encontramos generan casi 
siempre barreras de dificil superación para la realización de nuestra 
tarea histórica de cambiar el mundo, también sé que los obstáculos 
no se eternizan (Freire, 2004; p. 18). 


Una educación transformada pasa por ser una necesidad 
de primer orden, y no puede ser cualquier educación. No 
obstante la existencia presente de condiciones y situaciones 
difíciles, no obstante la tendencia mundial y las opiniones 
negadas, creemos que el maestro fue, es y seguirá siendo 
siempre un representante digno de la resistencia histórica 
de la humanidad; fue, es y seguirá siendo un bastión de la 


resistencia de la conciencia, y en tanto es así, creemos que el 
maestro no puede permitirse el lujo de ser pesimista a pesar 
del estado actual de las cosas, a pesar de las adversidades y 
las circunstancias difíciles, a pesar de las condiciones en las 
que se encuentran, no puede el maestro ser ni conformista ni 
pesimista. Y son la palabra, el pensamiento y el testimonio, las 
armas de las que disponemos los que asumimos la docencia 
como forma y estilo de vida. Por eso no podemos ni debemos 
cansarnos, por eso no podemos ser pesimistas y caer en el 
ostracismo de la derrota y el canto fúnebre. De eso ya nos 
advierte Savater (2000): 


Pero en cuanto educadores no nos queda más remedio que ser opti- 
mistas, ¡ay! Y es que la enseñanza presupone el optimismo tal como 
la natación exige un medio líquido para ejercitarse. Quien no quiera 
mojarse, debe abandonar la natación; quien sienta repugnancia ante 
el optimismo, que deje la enseñanza y que no pretenda pensar en qué 
consiste la educación. Porque educar es creer en la perfectibilidad 
humana, en la capacidad innata de aprender y en el deseo de saber 
que la anima, en que hay cosas (símbolos, técnicas, valores, memorias, 
hechos...) que pueden ser sabidos y que merecen serlo, en que los 
hombres podemos mejorarnos unos a otros por medio del conocimiento 


(p. 18). 


Estos planteamientos me hacen recordar la historia de 
aquel jovencito que desde la orilla de la playa se ocupaba en 
recoger estrellas de mar y lanzarlas al agua, en una tarea que 
parecía inacabable y destinada al fracaso. Un hombre que 
caminaba por el lugar, se acercó al muchacho y lo increpó: 


- Hijo, ¿qué haces? —A lo que el muchacho respondió—. 
- Recogiendo estrellas de mar y lanzándolas de vuelta al mar. 


Acto seguido, el hombre prosiguió: 


- Pero ¿no ves que tu tarea está destinada al fracaso? ¿sabes 
cuántas estrellas de mar hay en esta playa? ¿y cuántas en toda 
esta bahía? ¿y cuántas en toda la costa? ¿y cuántas en todo el 
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país?. ¿No te das cuenta de que no lograrás salvarlas a todas?, 
¿no te das cuenta de que lo que haces no tiene sentido?. 


El muchacho, sin interrumpir su tarea, recogió una nueva estrella 
de mar, se irguió, y mostrando al hombre la estrella, le dijo: 


- Para ésta estrella sí tiene sentido. 


Esta alegoría es bastante aleccionadora en tanto concluye 
en lo verdaderamente importante. Por muy mal que vayan 
las cosas, sí tiene sentido empeñarse en la ardua labor de la 
enseñanza, del testimoniar una vida para ayudar a otros. Vale 
la pena, y por supuesto que tiene un coste, pero finalmente 
vale la pena el esfuerzo. 


¿Cuál educación? 


Una educación transformada pasa por tener varios ejes en 
su construcción y evolución permanente. Entre algunos de 
los más importantes deseamos destacar: 


e Una educación que reivindica el derecho universal al 
acceso del servicio 


e Una educación que garantiza la permanencia del 
derecho 


e Una educación que genera condiciones para ampliar 
la universalidad de ese mismo derecho 


e Una educación que sea agenda pública de carácter 
permanente 


e Una educación que devuelva la voz a los que nunca 
fueron oídos, a los silenciados, a los ignorados, a los olvidados, 
a las minorías 


e Una educación que fomenta la justicia social en todos 
sus elementos (la vida, la alimentación, el agua, la salud, la 


educación, la justicia, la seguridad, la vivienda, la libertad 
religiosa, la libertad política, la libertad de expresión, entre 
otros elementos tan importantes) 


e Una educación que se enfrenta a la injusticia 


e Una educación que favorece y fomenta de manera 
progresiva la participación política 


e Una educación que defiende los derechos y las libertades 
civiles, sociales, judiciales, religiosos 


e Una educación que lucha contra la ignorancia y la 
manipulación (política, ideológica, mediática, religiosa, civil, 
entre otros) 


e Una educación que tiene como norte la formación 
popular 


e Una educación que promueve el desarrollo de la 
autenticidad 


e Una educación que incluye 


e Una educación que genera estructuras que a su vez 
garanticen la ampliación de las posibilidades de inclusión 


e Una educación que se esfuerza por disminuir las 
brechas ocasionadas por las injusticias sociopolíticas (e 
incluso jurídicas) 


e Una educación que lucha por una justa redistribución 
de las riquezas 


e Una educación que rompe con la exclusividad de la 
institucionalidad escolar 


e Una educación que se vuelve cotidiana y se hace desde 
la cotidianidad en tanto comienza a parecerse a la gente, a 
sus necesidades, a sus aspiraciones 
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e Una educación que favorece la movilización y la 
articulación de las voluntades 


e Una educación que lucha contra la desigualdad, la 
discriminación, la desinformación 


e Una educación que respeta la diversidad cultural, 
política, ideológica, religiosa, sexual 


e Una educación que tiene como banderas la libertad, la 
dignidad, la responsabilidad, la ética, la justicia, la autonomía, 
la independencia 


e Una educación que como punto de partida tiene al amor 


e Una educación que se reconoce en el otro y que no 
es sin el otro 


e Una educación que promueve en todas las formas 
posibles, la tolerancia, la solidaridad, la convivencia, el respeto, 
el compañerismo, la creatividad, el valor del esfuerzo, la 
necesidad del reto, entre otros 


e Una educación que se entiende defensora y protectora 
del ambiente y los animales 


Como puede apreciarse, una educación transformada 
requiere mucho más que buenos deseos y sanas intenciones. 
Requiere un compromiso social global, político, jurídico y 
económico serio. No es una responsabilidad exclusiva de los 
gobiernos nacionales, sino que compromete al Estado completo, 
esto es, involucra y articula los esfuerzos de la ciudadanía, 
de los gobiernos nacionales, estadales y locales, de las ins- 
tituciones, de todo el aparato jurídico, y por supuesto debe 
involucrar a los medios de comunicación, a las instituciones 
cualesquiera que estas sean, a la banca privada, a los padres y 
madres, a los trabajadores, a los deportistas, a los legisladores, 
a los consejos comunales (asociaciones de vecinos, o como 
le llamen), a los artistas, a los buhoneros, a los privados de 


libertad, a las personas sexo-diverso, es decir, a todo el mundo. 
Nadie puede escapar de tal responsabilidad, porque es que 
se trata de un asunto de todos, y la corresponsabilidad es un 
principio constitucional. Esa educación transformada de la cual 
hablamos, no nacerá de la noche a la mañana, ni aparecerá 
como resultado de un decreto. Para que ello pueda ser una 
realidad, tenemos que comenzar desde ahora destrabando 
los mayores obstáculos que podemos tener: la actitud, la 
disposición, nuestro mismo pensamiento, las posibilidades 
ciertas (o no) de articular esfuerzos y voluntades. Habría sí que 
deslastrarnos de los automatismos cómodos del pensamiento, 
de las actitudes negativas y dañinas, para que en lugar de 
ello podamos tener la disposición necesaria para el cambio. 
Y por supuesto, debemos entender que la transformación 
radical de la que hablamos pasa por revolucionar el sistema 
desde sus cimientos, es decir, el cambio tiene que ser total y 
nunca acompasado o estacionario, tiene que evolucionar de 
tal manera que garantice una constante revolución educativa, 
una que realmente estremezca. Es probable que ello implique 
iniciar desde lo desconocido, pues, ese es un riesgo que vale 
la pena correr si queremos crear una nueva estructura. 


El educar, como clave y como riesgo 


Educar es un riesgo, es el título sugestivo de la obra más 
considerada de Luigi Giusanni (1991). En esta obra maravi- 
llosa, el religioso expone una visión de la piedad humana 
en correspondencia con la voluntad de la libertad. Ah, pero 
también expone en contra de la imposición de la voluntad 
que coarta la libertad. En la obra, el autor expone su razón 
principal para el enunciado de su libro: Educar es un riesgo. 
Dice Giusanni que lo es —entre otras cosas— en tanto evoca 
un continuo reclamo, y en tanto representa una salvaguardia. 
¿Por qué un continuo reclamo?, ¿por qué una salvaguardia?. 
Quizás esto pueda ser respondido de mejor forma por aquellos 
quienes están en contra de tales cosas, y quizás usted se 
asombre amigo lector, pero es así, sí existen quienes luchan 
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denodadamente para contrarrestar y destruir las posibilidades 
de la educación. Pero, ¿por qué educar podría parecer y/o 
representar un riesgo?. Pues, a la verdad es muy sencillo: 
porque al educar se forma a la gente, al educar se forma la 
conciencia, se forma la voluntad política (no se impone, ni 
se dicta), se hace y se gesta cultura, al educar se derrota la 
ignorancia, al educar la gente participa y aprende que tiene 
derechos y comienza a exigir con bases sustentables el goce 
de los mismos, al educar se derrota la impunidad, porque al 
educar se recupera la memoria histórica, porque al educar nos 
lavamos la cara de la derrota, porque así se les late en la cueva 
a los dueños de todo en tanto la justicia y la libertad pasan a 
ser conceptos cruciales, así se le hace frente a los todoterreno 
y a los cuasitodopoderosos, a los políticos corruptos y por 
supuesto a los mentirosos. Así, el maestro le está enseñando 
a la gente a ser honrada cuando el testimonio de otros son 
proporcionalmente opuestos. 


¿Por qué es un riesgo?, pues, porque se le enseña a la gente 
que tiene derechos civiles y políticos que los líderes y muchos 
comerciantes han usurpado y tapiado históricamente con 
promesas absurdas, baratas y con prácticas individualistas, 
personalistas, incoherentes e irresponsables. Eso molesta, in- 
digna y enfurece a los líderes políticos mundiales que prefieren 
la ignorancia de la gente. ¿Por qué es un riesgo?, pues, porque 
así se le limita —por lo menos en cierto grado— el campo de 
acción a quienes sin escrúpulos juegan con los sueños y las 
esperanzas de la gente, porque así se limita el poder político 
y la capacidad de acción y engaño de muchos pseudolíderes 
sociales, porque así se desenmascara la mentira y la usurpación, 
porque así se limita el mercado a los vendedores de drogas 
que tienen como presas a niños y jóvenes en escuelas, liceos, 
barrios, canchas deportivas, etc. se trata de un riesgo porque 
usted como maestro le está enseñando a los niños y jóvenes 
el valor del trabajo para el logro del éxito al tiempo que crea 
responsabilidad moral en ellos. ¿Por qué es un riesgo?, porque 
así se desarrolla la conciencia en la gente, en los niños y 


jóvenes que comprenden que existe un sistema ávido para 
devorarles en tanto así se lo permitan. Y así sucesivamente 
podríamos seguir con lo que sucede en la medicina, en la 
industria farmacéutica, en la política, en..., etc. 


¿Que la escuela ha perdido el rumbo?, sí, ¿que la escuela 
debe redimensionar su funcionalidad?, sí, ¿que los maestros 
deben evaluarse y mejorar?, sí, ¿que necesitamos una mejor 
educación?, sí. Acá estamos claros todos, hay consenso en 
ello, pero, ¿es la escuela un monstruo, ¡NO!, ¿son los maestros 
los malos de la partida?, ¡NO!. A pesar de todo queremos una 
escuela, y cuánta falta les hace a aquellos que no tienen 
una, ¡cuánta falta les hace!, "así sea mala" —dirán ellos—, no 
les importa mucho eso. A pesar de todo pocas instituciones 
a lo largo de la historia han recibido más halagos y más 
reconocimiento histórico que la escuela. Como dijese Gandolfo 
(2004): “a pesar de los 'contras' que se pueden esbozar, persiste 
la convicción de seguir educando" (p. 280). A pesar de todo 
queremos una escuela, pero también —si es posible soñarla 
y construirla— una escuela diferente. 


Si fuésemos coherentes todos, los mismos maestros, los 
gerentes, los dirigentes, los políticos, los congresistas, los 
senadores, los diputados, los legisladores en general, los medios 
de comunicación, los padres y representantes, los estudiantes, 
las autoridades civiles, todos respetarían la sagrada labor 
del maestro, la elevarían a la posición que merece desde 
todo punto de vista, a saber, político, jurídico, legislativo, 
científico, tecnológico, económico, social, infraestructural, etc. 
Pero sigamos siendo honestos, esta coherencia debe entrar 
por casa, es decir, primero por los maestros. No pidamos a 
otros —políticos y demás nombrados— aquello que no estemos 
dispuestos a dar. Esos nombrados son hijos de esta educación, 
son resultado de esta educación, ellos fueron formados en 
nuestras escuelas, fueron nuestros alumnos, y fuimos sus 
maestros, pero también comprendemos que ellos no son tan 
solo resultado de lo recibido en la escuela, sino que nos 
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referimos a una educación diluida en la sociedad como un 
todo. De allí el educar como clave para la esperanza. 


América Latina es una región inmensa e invaluablemente 
rica en humanidad, historia, cultura y esperanza. Muchos lo 
han dicho, muchos lo saben, América Latina es el continente 
de la esperanza. Y por ser así, nuestra gente ha aprendido a 
vivir con esperanza, y por ende el maestro latinoamericano 
ha ido aprendiendo también a vivir y a educar a pesar de las 
circunstancias más difíciles y adversas en el terreno de lo 
pedagógico, en el terreno de lo axiológico, en el terreno de lo 
didáctico, en el terreno de lo político y de lo ideológico, en el 
terreno de lo económico y lo social, etc., así que el reto no le 
es extraño, el reto no les queda grande. Lo hacen con amor 
y vocación porque creen, porque tienen esperanza, tienen fe 
y convicción, y mientras hay vida hay esperanza, mientras 
siga alumbrando la vida en cada niño que nace entonces hay 
una fuente inagotable de rica esperanza. 


Hay lugares en los que para asistir a la escuela hay que 
viajar en bus, luego cruzar varios puentes colgantes, luego 
hay que cabalgar montados sobre un asno, luego montar una 
canoa o balsa cruzando un impetuoso río para finalmente 
caminar un largo trecho y llegar a una población de las más 
humildes, con caminos de tierra —casi que inhóspitos— en las 
cuales antes de enseñar la tabla de sumar hay que enseñar el 
hábito de cepillarse los dientes, antes de enseñar a escribir 
hay que enseñar a asumir otros hábitos de higiene en el 
hogar; hay lugares en los cuales ni siquiera hay una escuela 
básica, lugares en los cuales el hambre atroz no permite a 
los niños asistir a alguna escuela. Hay muchos, muchisimos 
lugares —incluso en grandes e importantes ciudades— en los 
que una gran cantidad de niños serán hallados viviendo —o 
mejor dicho, luchando por sobrevivir— en las calles, debajo 
de algunos de los puentes de las ciudades, otros tantos no 
asisten a la escuela por estar trabajando, hay lugares en 
varios países de América Latina en los cuales la delincuencia, 


la criminalidad y la violencia han tomado por completo las 
escuelas y liceos, y aún a sabiendas de eso los maestros se 
arriesgan a trabajar, hay lugares en ciertos barrios en los 
que hay niños de 10, 11 y 12 años de edad que asisten a la 
escuela pero que, sin embargo ya tienen una cuenta personal 
de homicidios y varias sentencias muerte de parte de otros 
pandilleros. A pesar de todas estas situaciones —y otras aún 
peores que por motivos de respeto y ética no pueden ser 
manifestadas en esta obra—, muchos maestros se levantan 
todos los días a cumplir con su misión de parteros de vida, a 
cumplir con su misión de sacerdotes de la esperanza. 


Pérez Lo Presti (2006), manifiesta que: 


América Latina vive una condición un tanto especial. A veces nos 
embarga la sensación de que todo está por hacerse. De que una gran 
cantidad de cosas ni siquiera se han planteado para ser llevadas a 
la práctica... No caigamos en la desesperanza que puede inundar a 
un gran colectivo que con frecuencia pierde la capacidad de mirar 
hacia adelante. Seamos ambiciosos, seamos vitales, cultivemos la 
actitud del que se mueve siempre para alcanzar los fines que logren 
beneficiarnos a todos (p. 81). 


Insisto, debe el maestro ser optimista, y ese optimismo 
del maestro se traduce en esperanza; debe el maestro ser 
diferente en tanto la educación puede llegar a ser la clave 
para derrotar la desesperanza, la impotencia y la frustración. Y 
hablamos de esperanza por cuanto es ésta el oxigeno necesario 
para vivir, hablamos de esperanza en tanto es esa una de las 
mayores necesidades de la gente en tiempos tan problemáticos 
y difíciles en la historia de la humanidad. Los padres ven a 
la sociedad y se preocupan al notar las condiciones morales, 
políticas, económicas, espirituales, sociales, ideológicas, en 
las que les tocará criar a sus hijos; los maestros se asustan 
ante el vandalismo circundante en las escuelas y ante el 
libertinaje promovido y vendido por los medios masivos de 
dizque comunicación; las iglesias se alarman ante la barbarie de 
la maldad y el auge de conductas desenfrenadas; los votantes 
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se pasman ante la inexistencia de candidatos creíbles y ante 
la generalidad de la corrupción, la mentira a la desfachatez y 
el engaño, al punto de que ya la palabra corrupción se endilga 
como sinónimo de político. 


Es duro perder la esperanza, porque quien la pierde, pierde 
sus motivos de vida, no tiene nada que esperar. Es por ello 
que siendo optimistas preferimos creer y considerar que 
la educación puede proveer de ocasiones para retomar el 
camino perdido, la educación puede promover el cambio del 
orden artificial y actual de las cosas, y en tanto es así ella 
definitivamente debe bañarse y basarse en la esperanza, sino no 
es educación, es otra cosa, una absurda y barata propaganda 
política. Freire (2004), lo dice así: "enseñar exige la convicción 
de que el cambio sí es posible" (p. 25), y eso es lo que hay que 
decirle a la gente, que sí es posible, que quizá es difícil pero 
sí es posible y además, necesario; y quizá por ser difícil es 
porque es riesgoso. Pero aún a pesar de ello hay que decirle 
a la gente que sí se puede vivir, hay que decirle a la gente 
que sí vale la pena seguir luchando, seguir viviendo, seguir 
esperando de forma activa, hay que decirle a la gente que sí 
se puede crecer, hay que enseñarle a la gente que sí es posible 
educar y formar, hay que decirle y enseñarle a la gente que sí 
se puede trabajar, hay que decirle y enseñarle a la gente que 
sí es posible ser diferentes, hay que decirle y enseñarle a la 
gente que sí es posible transformar esta sociedad y nuestras 
condiciones de vida, sí es posible amar y perdonar. Debemos 
—a decir de Jares (2005) —: 


Educar desde y para la esperanza. Especialmente necesaria y relevante 
en estos tiempos de incertidumbre, de precarización material y espiritual, 
de vandalización de las relaciones sociales, de institucionalización 
creciente en la vida política de la mentira y el desencanto, del uso 
del miedo como estrategia política, de cuestionamiento del papel de 
la educación... proponemos llevar pedagogía a la esperanza y ésta 
a aquella... No puede haber esperanza sin pedagogía ni pedagogía 
sin esperanza. La educación, en todas sus formas y contextos, debe 
tener conciencia moral, tomar partido por el futuro y dar esperanza. 


Por ello estamos profundamente convencidos y confiados en el papel 
de la esperanza para encarar el futuro. Es obvio que no es la panacea 
que vaya a resolver todos los problemas sociales, pero tampoco es 
menos cierto que sin su concurso no hay futuro posible (pp. 22-23). 


Por muchísimos años, décadas, siglos, la educación ha sido 
la bendita promesa, sin embargo —insisto— hoy puede llegar a 
ser la clave para el que se atreva a jugársela. El asunto reside 
en el protagonista de la cuestión: ¿quién es el que se atreve?, 
¿quién se arriesga?, ¿quién es el que da el paso al frente en 
un apresto de valentía?. La decisión no admite dilaciones ni 
vacilaciones porque se ha traducido ya en una necesidad, 
reclama urgencia, es perentorio. No hay tiempo para regodeos, 
para medias tintas, no hay tiempo que perder. La respuesta 
es y debe seguir siendo ésta hoy: "el maestro”. Es cierto, el 
maestro no es imprescindible, pero sí es necesario. 


Francois Houtart (2010), excelente filósofo belga, sostiene 
algo que comparto ampliamente, y es que ambos pensamos 
que "compartir estas preocupaciones es una tarea de todos, 
dentro y fuera del continente, porque lo que pasa en América 
Latina tiene un sentido que va mucho más allá de sus fronteras 
geográficas. Eso también es fuente de esperanza" (p. 163). 


El maestro Pérez Esclarín (2004), también abona a esta 
experiencia para decirnos que "es imposible educar sin espe- 
ranza y nadie puede ser educador sin vocación de servicio... 
Educar es apostar por el futuro, por la esperanza" (p. 13). 
La educación debe entenderse en términos de futuro, en 
términos de perfectibilidad humana, y para ello es necesaria 
la esperanza, la posibilidad de saber, confiar, creer, trabajar 
y esperar en lo que aspiramos suceda. Y más importante 
aún, hay que creer en la gente. El asunto de la educación y 
la esperanza no está basado en la superación del problema 
económico generalizado, globalizado y glocalizado, no está 
basado en estilos de vida en los que las personas terminan 
saliendo de pobres a estilos de vida mejor acomodados, es 
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decir, logrando un cambio de estrato social por aquello de 
la movilidad social. 


Educar no tiene nada que ver —por más extraño y demente 
que parezca el señalamiento— con escolarización. La esco- 
larización es el camuflaje perfecto para la perpetuación de 
un sistema que ha usado, secuestrado y se ha apropiado del 
educar como premisa básica y fundamental de su discurso 
para lograr sus más oscuros objetivos. El problema que ha 
afrontado históricamente el sistema es que nunca ha logrado 
encarnar el alma y el espíritu del educar porque le queda 
demasiado grande, no entiende su esencia ni su arte. En un 
intento burdo de salvaje poseimiento lo que logró hacer fue 
descubrir el tótem de la capacitación y la instrucción, del 
entrenamiento y el adiestramiento, pero tan solo a eso pudo 
llegar, tan solo a eso puede aspirar. Lo que sucede es que, 
así como la vida, el educar no es asunto que se entiende con 
un manual de instrucciones, no se encuentra ya hecho en 
un pre-mezclado, no está pre-parado, no tiene una fórmula 
de esas que llaman constante, no se puede programar ni 
curricularizar. Tan clara como lo es el agua es de ver entonces 
que la vida no se entiende sin la educación, y vaya cosa ésta la 
que estamos diciendo. Podríamos hablar de muchas cosas en 
este sentido pero me crucificarían —en sentido figurado— por 
salirme de la idea central, y eso ya hay que respetarlo —la 
paciencia del lector—. 


Si el educar tiene que ver con el vivir, entonces tiene que 
ver indefectiblemente con la esperanza, tiene que ver con la 
ética, tiene que ver con la promesa de un algo y un mañana 
diferente. Educar puede llegar a convertirse en la clave para 
la derrota de la desesperanza en América Latina, y es así en 
tanto se habrá de convertir por supuesto en un riesgo para el 
sistema que imponen la lógica del mercado. ¿Por qué?, pues, 
básicamente porque el educar, por el contrario de la lógica 
impuesta por el sistema, trasciende a la premisa misma del 
sistema, no se confirma ni se conforma, ni está conformada 


para producir mano de obra barata —ni costosa por supuesto—, 
no se traduce en el utilitarismo ni en la instrumentalidad, no 
se reconoce en esa relación de coste-trabajo, no se reduce 
al uso de la palabra ética en el sentido de la moral al uso. Y 
no con esto negamos el papel de la ciencia y la tecnología 
en la educación. No es esa la idea, es más, creemos que el 
papel de la ciencia es sumamente importante, sin embargo, 
la ciencia no siempre está bañada de significación ética, ¿o 
si?. El asunto es que la ética supera en demasía al asunto de 
la ciencia, y ésta última debe en todo caso bailar al son de 
la primera y no viceversa. 


El educar trasciende sí a lo moral, sí a lo científico, sí a 
lo tecnológico, incluso a lo social, y se entiende solamente 
—y como hemos dicho anteriormente— en un lenguaje ético, 
pero tampoco es que se confunda lo ético con el incipiente 
puritanismo y mucho menos con un falso moralismo. Lo ético 
tiene que ver, por el contrario, con un sentido de transformación 
y descubrimiento personal, tiene que ver con la posibilidad de 
la humanidad —y al sistema, ¿qué le importa la humanidad? 
—, tiene que ver con un sentido otro en el que el otro y lo 
otro forman a la vez parte constituyente de mí, así, educar 
tiene que ver con una permanente relación dialógica entre 
quien enseña y quien aprende —independientemente de quien 
desempeñe tales roles, el maestro o el alumno—, tiene que 
ver con una co-implicación, con una especie de complicidad 
y picardía en el acto pedagógico, con una vinculación de 
hospitalidad, con el vivenciar auténticamente un rol principal 
en el proceso de formación del carácter, la personalidad, el 
intelecto, la espiritualidad, de la corporeidad de un ser humano, 
pero no solo eso, sino que más allá de esto, educar pasa por 
convertirse en un trampolín para proyectar al enseñar siendo 
coherente con el ejemplo y la palabra, con el testimonio 
auténtico, veraz y original. Es tender la mano amiga, es estar 
a la par JUNTO al otro pero también CON y FRENTE al otro, 
es para Meélich (2003): 
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... cuidar del otro, es hacerse cargo de él, acompañarlo, acogerlo. Por 
eso, en toda educación hay ética. Son inseparables la una de la otra. 
Educar es dar sin esperar nada a cambio. En este «dar» el maestro no 
solamente «da», sino también «se da». El «dar» educativo es un «darse». 
En la relación educativa no solamente se da algo, sino que también se 
da alguien. Y esto es la ética (p. 42). 


Lo hemos dicho en varias oportunidades y en diversos 
escenarios: una educación que no es ética, no es educación, 
es otra cosa, pero no es educación. Y ello se entiende en esa 
relación dialógica que como dice Mélich, implica en el darse 
como persona al otro. Y aquí lo más importante entonces, 
no es el contenido a desarrollar en la clase, sino quien logra 
el desarrollo del contenido (cualquiera que éste sea). Aquí lo 
más importante es la persona que se encuentra frente a tí 
en el aula de clases... Esta idea es la que nos lleva a entender 
que las cosas que hacemos por los demás tan solo porque 
deseamos hacerlas, porque queremos, porque así lo decidimos, 
son aquellas cosas que están fundamentadas en un soporte 
verdaderamente ético. Cuando decidimos amar, respetar o 
servir tan solo porque lo deseamos, tan solo porque queremos 
y no porque tenemos que hacerlo, no porque debemos hacerlo, 
no porque es nuestra responsabilidad, no porque esperamos 
algo a cambio o alguna respuesta, es cuando estamos en la 
más poderosa manifestación de ética. ¿Estamos preparados 
para educar bajo tal significación de la ética?. Es muy fácil 
amar a quien me ama, respetar a quien me respeta, pero ¿qué 
sucede con aquellos que no?. Es complejo porque esta ética 
de la cual hablamos no es una ética de esas de las que se 
aprende en un curso avanzado, o de las que se aprende en 
la cátedra de Ética y Docencia, no es la ética-lógica griega, 
ésta ética de la que hablamos es una ética que nace desde el 
corazón, que brota de lo más profundo del ser, que emana del 
espíritu y que se hace vida en la cotidianidad, es una ética 
que se diluye en las relaciones con los otros. 


Leyendo al maestro Emeterio Gómez aprendi varias cosas 
interesantes. Una de ellas pasa por el cuestionar las cosas 
que hago y las razones por las cuales las hago. Eso me ha 
llevado a cambiar mi perspectiva de la vida, mi perspectiva 
de la educación y mi visión de las relaciones con los demás. 
Por ejemplo: ante la pregunta, ¿por qué respeta una persona a 
otra?. Muchos dicen: "respeto a mi mamá porque es mi mamá", 
"lo respeto porque es un señor mayor”, "le respeto porque es 
el director del colegio”, "respeto para que me respeten”. Es 
decir, parece que siempre tiene que existir un factor lógico 
condicionante que nos obligue a hacer algo. 


El plano de la lógica amalgama y enmascara muchas formas 
conductuales que pudiesen parecer eminentemente éticas o 
muy éticas, no obstante tenemos sospechas con respecto 
a eso. No siempre la igualdad es justicia, y no siempre la 
justicia es igualdad. Hay quienes justifican sus acciones por 
las acciones de los demás (es decir, por una conducta previa 
que condiciona y determina, conducta que además de ello 
aliena y me gobierna en tanto la hago mia): algo así como 
que golpeo al otro porque él me golpeó primero, le insulto 
porque él me insultó primero. Ahí es donde radica el origen 
de la venganza, de ese viejo paradigma "ojo por ojo, diente 


por diente”, de ese "te amo si tú me amas", "te doy si tú me 


das", "te saludo si me saludas", "te trato si me tratas". 
Insisto, ello puede llevarnos a cuestiones que aunque 
parezcan una cosa, en el fondo no lo son. Algo así como que 
un estudiante universitario lee un libro tan solo porque tiene 
un examen; una esposa deja pasar al esposo una infidelidad 
tan solo por temor a quedarse sola; un joven toma el cigarrillo 
y lo lleva a su boca e inhala tan solo para que el grupo no lo 
ignore y le acepte; o un maestro que va a la escuela porque 
de lo contrario le sancionan o le descuentan sueldo, etc. No es 
el caso del estudiante que lee porque ama la lectura, porque 
aprecia el saber y quiere y decide saber independientemente 
de que tenga o no examen; no es el caso de la esposa que 
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decide perdonar porque ama independientemente de la traición 
y la poca honestidad de su esposo (y con esto no estamos 
queriendo decir que será una alcahueta); no es el caso del joven 
que rechaza el cigarrillo porque no quiere comprometer sus 
principios; no es el caso del maestro que va a la escuela porque 
desea encontrarse con sus alumnos independientemente del 
manejo administrativo del trabajo académico; en fin, hay una 
larga lista de ejemplos. Según Gómez (2001), estos estilos de 
vida se ubican en dos planos que se oponen, a saber, un plano 
lógico, y un plano ético. 


Cuando accedemos a esta dimensión maravillosa del Ser Humano, cuan- 
do descubrimos que podemos respetar... o irrespetar, ser tolerantes o no, 
solidarios o no, egoístas o altruistas, flexibles o inflexibles, mezquinos o 
bondadosos, leales o desleales, ¡ratas o panas! independientemente de 
cómo se comportan los demás para con nosotros; cuando descubrimos 
que ciertamente podemos respetar a alguien que nos irrespeta, es decir, 
cuando descubrimos que podemos trascender, o sea, ir más allá de 
cualquier ofensa o irrespeto, cuando captamos que nuestro espíritu está 
más allá de la lógica y que nosotros, efectivamente, ¡empíricamente!, 
pertenecemos a otro mundo, entonces descubrimos qué somos, qué 
es lo que nos “define”. Sin necesidad de estudiar filosofía o teología 
en lo más mínimo, sin la menor cultura o conocimiento, podemos 
comprender la “esencia” más profunda de lo humano (Ídem, p. 22). 


Y es que esta ética de la que hablamos, de la ética de la 
cual habla Gómez, Melich y compañía, es también aquella 
que ya defendía en sus premisas y escritos el gran maestro 
latinoamericano Paulo Freire (2004), esto es, esa ética que 
te transforma, que te sensibiliza, que te convierte en una 
mejor persona, en un mejor ser humano, esa que tiene que 
ver con el arte de vivir: 


Hablo... de la ética universal del ser humano. De la ética que condena 
el cinismo... que condena la explotación de la fuerza de trabajo del ser 
humano, que condena acusar por oír decir, afirmar que alguien dijo A 
sabiendo que dijo B, falsear la verdad, engañar al incauto, golpear al 
débil y al indefenso, sepultar el sueño y la utopía, prometer sabiendo que 


nose cumplirá la promesa, testimoniar mentirosamente, hablar mal de 
los otros por el gusto de hablar mal. La ética de la que hablo es la que 
se sabe traicionada y negada en los comportamientos groseramente 
inmorales como en la perversión hipócrita de la pureza en puritanismo. 
La ética de la que hablo es la que se sabe afrontada en la manifestación 
discriminatoria de raza, género, clase. Es por esta ética inseparable de 
la práctica educativa, no importa si trabajamos con niños, jóvenes O 
adultos, por la que debemos luchar (pp. 5-6). 


El asunto de la educación reside definitivamente en el 
desarrollo de la condición humana; esto es, que seamos mejores 
personas, mejores seres humanos con cada día que pasa 
—y no me refiero a ser mejor que los demás como si de una 
competencia se tratara—, sino a que podamos transformarnos 
a cada instante en función de una humanización y de la 
humanidad. Pero para ello entonces, debemos comprender que 
como maestros, el educar pasa por el andar y el caminar con 
y junto al otro, escuchar al otro, entender al otro y entenderse 
con el otro y gracias al otro, darse y entregarse al otro, ayudar 
a forjar la personalidad y la voluntad del ser humano con el 
cual tenemos la oportunidad y el privilegio de interactuar y 
compartir, es ayudar a otro a descubrir sus potencialidades y 
posibilidades, y fomentar su trascendencia permitiendo que 
su esencia nos toque y nos conmueva de igual manera, y ello 
porque cuando formamos también somos formados, por ello 
cuando enseñamos también aprendemos. La educación no 
puede prescindir de lo emotivo, de lo sensible, de lo afectivo, 
no puede prescindir de lo humano, del calor y del sentido de 
aquello que marca lo humano y que hace la diferencia. Si 
queremos una educación efectiva debemos tener primero una 
educación afectiva (dice frecuentemente el maestro Antonio 
Pérez Esclarin). 


Quizás uno de los mayores problemas de nuestra educación 
hoy día, es que se ha suplantado lo eminentemente humano 
por lo literal y lo racional, por la tendencia del sistema y la 
lógica técnico-instrumental. Hay una especie de miedo y pánico 
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generalizado a lo humano, a lo reflexivo, a lo interpretativo, 
al Logos, pareciera que lo humano y lo espiritual se han 
convertido en especimenes de laboratorio, en bichos raros 
—¿qué es eso? —, y pareciera ser una tétrica y paupérrima moda: 
no entendemos que lo técnico, lo científico, lo racional está 
garantizado, y ahora la pregunta que debemos hacernos, es, de 
lo ético en la educación ¿quién se encarga?, de lo estético de 
la formación ¿quién se encarga?, de lo realmente importante 
¿quién se encarga?, lo más valioso ¿quién lo asume?. Decir que 
lo técnico, lo científico, lo instrumental, lo operativo, debe 
pasar a ser un asunto secundario en lo educativo significa para 
los administradores de lo educativo —hoy— una locura, y en 
tanto quienes así lo pensamos somos tildados con adjetivos 
innombrables, impronunciables, pero vuelvo a lo que veníamos 
planteando —porque tales acusaciones son lo de menos—: de 
lo humano, ¿quién se encarga?. Es muy probable que estemos 
errando el blanco, porque quizá lo que se está buscando 
(intencionalmente o no) es el adiestramiento de la gente 
para convertirles en simples pero abultadas enciclopedias 
ambulantes. Neill (1981), ya lo alertaba hace tanto: "a menos 
que nuestros planes educativos persigan el lograr individuos 
equilibrados, y no tan solo personas educadas, la educación 
seguirá siendo tan solo cuestión de mentes y no de corazones” 
(p. 10). Y, Navarro (2011), a su tiempo, intentando hacernos 
reconocer y comprender que el deseo del maestro y el deseo 
del alumno no concuerdan, sostiene fervientemente que: 


Los alumnos no van a la escuela a lo que creemos los maestros y las 
autoridades, a ellos sólo los mueven las emociones y en un momento 
secundario los aprendizajes, sin embargo las emociones tienen poca 
o nula cabida en las aulas (p. 08). 


La experiencia de la escuela libre de Summerhill es su- 
mamente interesante en tanto devela el derrumbe de una 
lógica que poco o nada tiene que ver con lo pedagógico y 
con el acto educativo, con lo humano de lo humano. Ha sido 
esta una experiencia que nutriendo otros espacios pudiese 


encontrar —paradójicamente— espacio en el mundo actual y 
en el complejo entramado societario actual. En tanto es así, 
el educar pasará a evocar nuevas y verdaderas experiencias 
en las que lo esencial del ser pasa a ser el centro de la acción. 


Fernando Savater en un artículo publicado en el diario 
español El País, periódico para el cual escribe con frecuencia, 
sostiene: 


No se puede formar solamente a las personas desde el punto de vista 
laboral; formarles para que sepan apretar botones o para que cumplan 
funciones más o menos gestoras, sin haberles formado la capacidad de 
convivencia y ciudadanía, que no surge naturalmente de las personas. 
Los demócratas no surgen de las piedras naturalmente, como las flores 
silvestres; hay que cultivarlos, regarlos (s.f.) 


No se puede formar personas solo para el ámbito laboral 
porque es que de ser así no estaríamos hablando de formación 
sino de capacitación, de instrucción, de entrenamiento. Lo 
decía el mismisimo Alain Touraine (1996), cuando sostenía que 
“no se puede hablar de educación cuando el individuo queda 
reducido a las funciones sociales que debe asumir" (p. 274). Y a 
nuestro juicio, es necesario pensar principalmente en la gente, 
en su necesidad emocional, en sus deseos, sueños y anhelos —y 
¿por qué no en sus utopías? —, en los pensamientos mismos 
y en los sentimientos de esa gente y en la necesidad de la 
educación hoy día, pues a decir verdad, consideramos que la 
mayor necesidad de la gente hoy día no está en precisamente 
aprender a apretar botones en secuencia, no está en la de 
aprender taxonomías, no está dada por el adiestramiento en el 
uso de los microscopios o el tratamiento de las muestras, no 
está en la memorización absurda de la tablas de Allen, la mayor 
necesidad de la gente está en proveer de esperanza, está en 
el amor, está en la aceptación, en el respeto, en la tolerancia, 
en la convivencia, está en la honestidad, en la honradez, en 
el trabajo, en el esfuerzo sostenido y escalado, está en el 
ser reconocidos por el otro en tanto son seres humanos y 
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nuestros prójimos, otros yos, otros tús, otros nosotros, la mayor 
necesidad de la gente está en el ser amados, reconocidos, 
aceptados, valorados, liberados en tanto viven oprimidos, 
y todo ello es cuestión de humanidad, de ética. Como nos 
dijera Freire (2004): 


Estar siendo es, entre nosotros, la condición para ser. No es posible 
pensar a los seres humanos lejos, siquiera, de la ética, mucho menos 
fuera de ella. Entre nosotros, hombres y mujeres, estar lejos, o peor, 
fuera de la ética, es una transgresión. Es poreso por lo que transformar 
la experiencia educativa en puro adiestramiento técnico es despreciar 
lo que hay de fundamentalmente humano en el ejercicio educativo: 
su carácter formador. Si se respeta la naturaleza del ser humano, la 
enseñanza de los contenidos no puede darse alejada de la formación 
moral del educando. Educar es, sustantivamente, formar (p. 11). 


Al hablar de humanidad y de ética no hacemos referencia a 
ningún movimiento filosófico específico, porque al final de todo, 
eso es lo que menos importa. Y así nos lo preguntaba en clases 
el excelente maestro Aníbal Lares, después de todo ¿dónde 
queda lo humano?. Incluso, Julio Cortázar (1939) escribiendo 
a los maestros, deja saber su opinión al respecto: 


El maestro se tiende hacia la inteligencia, hacia el espíritu y, finalmente, 
hacia la esencia moral que reposa en el ser humano. Enseña aquello 
queesexterior al niño, pero debe cumplir asimismo el hondo viaje hacia 
el interior de ese espíritu, y regresar de él trayendo, para maravilla de 
los ojos de su educando, la noción de bondad y la noción de belleza: 
ética y estética, elementos esenciales de la condición humana (p. 07). 


Si la educación como sistema enfrenta un reto es preci- 
samente el de la formación, y mayor se hace la necesidad 
y se profundiza el asunto si pensamos en la cuestión de la 
formación docente. ¿Cómo creer en un docente por titulación 
más no por convicción?, ¿cómo creer en una persona que no 
vive lo que pregona?, ¿cómo creer en un docente que no es 
hospitalario?, ¿cómo creer en una persona que no se preocupa, 
que no ama y no se apasiona por aquellos a quienes se supone 


habrá de formar?. Ah, quizás exista el que diga: "¿y cómo se 
supone que dilucidaremos entre uno y otro?”. Pues, en tal 
situación me acojo a las palabras del Maestro de maestros, 
Jesucristo, cuando dijo en el recordado Sermón del Monte: 
"Por sus frutos los conoceréis" (Mateo 7:20). 


En Julio de 1997, la zona oriental de Venezuela, fue sacudida 
por un fuerte terremoto. A tal sismo se le llamó luego el 
terremoto de Cariaco, siendo por supuesto ésta última la 
zona principalmente afectada (por ocurrir allí su epicentro). 
En aquella ocasión trágica para el país falleció una numerosa 
cantidad de personas en lo que fue un desastre natural, una 
verdadera y auténtica tragedia para el país. Mucha gente 
en Venezuela se abocó al trabajo humanitario y al rescate 
de los sobrevivientes, y muchas historias de amor y valor 
se escucharon después de lo sucedido, y es que si hay algo 
en lo que muchos concuerdan es que esas situaciones tan 
particulares permiten el afloramiento de los más nobles y 
desinteresados de los sentimientos. Claro, soy de los que 
creen que no hay que esperar a que cosas así sucedan para 
manifestar tal espíritu de compasión. Tuve el privilegio de 
escuchar varias de esas historias, sin embargo hay una entre 
tantas que marcó mi forma de ver la vida, la docencia, y 
particularmente cambió en mí el concepto de un maestro. 
Me refiero a la historia de Madeleidis Guzmán. 


Madeleidis Guzmán, una maestra del 4? grado en la Escuela 
Básica Valentín Valiente —ubicada en Cariaco (estado Sucre)—, 
arriesgó su vida en medio del fuerte movimiento telúrico para 
salvar a sus estudiantes en una intrépida operación de evacuación 
improvisada por el momento. Logró evacuar a casi todos sus 
estudiantes sin hacer excepción alguna. Y, ¿por qué digo que 
a casi todos?, pues porque quedaban dos niñas atrapadas con 
una sentencia de muerte que dependía tan solo de una pared 
que ya había comenzado a ceder y que en breve terminaría 
de hacerlo. Lo que demuestra su vocación de amor y servicio 
estriba en su decisión de arriesgarse por amor a sus estudiantes. 
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Cuando Madeleidis ya había rescatado a casi todos los niños, 
se regresó por las últimas dos niñas que restaban del grupo, no 
obstante y aun sabiendo que quedaban pocas esperanzas de 
rescate prefirió ir en busca de ellas. Ciertamente llegó hasta 
el lugar en el que estaban, sin embargo no pudo salir a tiempo 
con las niñas. La pared cedió y se desplomó cayéndoles encima. 
Luego de las labores de búsqueda y rescate, encontraron el 
cuerpo de Madeleidis tapiado por la pared, había fallecido por 
el golpe y la opresión de la pared sobre sí, pero lo maravilloso 
de la historia es que debajo del cuerpo aplastado de la maestra 
yacían las dos niñas aún con vida. La maestra pudo proteger a 
las niñas con su cuerpo y a pesar de su muerte logró mantener 
con vida a las dos niñas. No se trata de sensacionalismo o 
sentimentalismo, ni es éste un intento por inmortalizar el 
nombre de Madeleidis. 


El caso de esta mujer es emblemático, y es quizás a su vez uno 
de los mejores ejemplos que podemos encontrar, obviamente 
junto al de Jesucristo para desentramar el sentido de la palabra 
educar, porque es que educar significa principalmente amar, 
estar allí para el otro, compartiendo codo a codo, palmo a 
palmo. Viendo la situación, muchos pudiésemos preguntarnos: 
¿seríamos capaces nosotros de dar la vida por uno de nuestros 
estudiantes?, ¿seríamos capaces de dar la vida por uno de ellos, 
por amor?, ¿hasta dónde seríamos capaces de llegar?, si el de 
Madeleidis fuese nuestro caso en alguna ocasión, ¿estaríamos 
dispuestos a entrar a un lugar en tales condiciones así sea a 
costa de nuestra propia vida y a sabiendas de la sustitución 
que haremos, esto es, mi vida por la del otro?. ¿Qué o cuáles 
pretextos pondríamos para tal acción?. ¿Daríamos la vida 
por un estudiante que quizá, nos trae los pelos de punta?. 
Quizás esto sea complejo para muchos porque se trata de un 
acto de subversión en la educación, una educación que no 
comprendemos porque la que conocemos no nos impulsa y 
motiva a ello, porque la educación que conocemos ha sido 
tradicionalmente capacitadora y tituladora, amalgamadora de 
políticas pero no amalgamadoras ni agenciadoras de vida, de la 


vida, de la humanidad, del amor, de lo ético, y de lo ético de lo 
humano, es decir, de lo que realmente es importante en la vida. 


En Cariaco, estado Sucre, —lugar del terremoto— y en su 
nombre, existe ahora un colegio llamado Maestra Madeleidis 
Guzmán, y también existe por iniciativa de la Fundación 
Venezolana de Investigaciones Sismológicas (FUNVISIS), un 
aula sísmica llamada Madeleidis Guzmán. Ambas edificaciones 
son testigos mudos levantados de las ruinas de lo que fue un 
testimonio de amor, —claro está— una gesta heroica y ética, 
son hermosos homenajes otorgados a la memoria de esta 
mujer y maestra ejemplar, sin embargo, el mejor homenaje que 
pueda otorgársele a esta mujer y a su familia lo representan 
cada una de las vidas rescatadas por las cuales ella finalmente 
daría la suya. 


¿Cuál es el maestro que necesitamos?. Pues, no lo puedo 
decir a ciencia cierta porque a priori considero que es imposible 
para la ciencia alertarlo, es imposible tenerlo después de la 
conclusión de mil y un cursos, maestrías, diplomados, doctora- 
dos y post-doctorados, es nefasto obligar su producción como 
si de un decreto se tratara o si con eso bastara, sin embargo, 
podemos pensar en él como en un maestro deseable. Es un 
asunto que no se resuelve con las viejas y tradicionales fórmulas 
del saber academicista. El maestro es un ser espontáneo, y es 
espontáneo porque tiene vocación, amor y pasión por el servicio. 
Es además un ser reflexivo, y reflexivo porque se cuestiona 
a sí mismo, lo que hace y lo que piensa, sus intenciones y su 
norte. A decir de García (2011), se hace preguntas... 


Alas preguntas ¿qué tipo de educador soy? ¿en qué me he convertido? 
la respuesta será semejante a la del tartamudo que despliega sus más 
sentidas necesidades, que tienen que ver con aquello, esto, aquí, con 
el ahora que ha sido y será. Afección y atracción por lo extraño de su 
propio modo de ser como educador, que lo formará en la crítica, en la 
selectividad y en la necesidad de la creación de nuevos valores, con el 
fin de desplegar su sensibilidad, de ir porel camino de la incorporación, 
el rechazo, la asimilación (p. 18). 
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Si el amor, si lo ético no baña, no traspasa el corazón, si 
lo ético no fluye de quien pretende educar, un flaco favor 
haremos a la educación y a la gente. Creemos que los asuntos 
que se resuelven por la vía de la instrucción, la capacitación, 
el adiestramiento y el entrenamiento, no pueden ni deben ser 
el centro de la acción pedagógica, por el contrario, el centro 
de la acción debe ser el sujeto pedagógico —no tan sujeto—, 
y debe propulsar la apropiación de la ética, y lo ético pasa 
imperativamente —y como ya hemos dicho— por el carácter 
de la autonomía en el ser que es educado y formado, pasa por 
la ciudadanía, pasa por el ejercicio de la democracia, pasa por 
la convivencia, pasa por la iniciativa y la creatividad, pasa por 
el riesgo a la aventura y la exposición, por el abierto deseo y 
aprecio por el saber, pasa por el asunto de la responsabilidad 
personal sean cuales sus acciones y sus consecuencias, pero 
pasa también por el asunto de la responsabilidad social y 
política, pasa por el asunto de la solidaridad y la tolerancia, 
pasa por el reconocimiento del otro en tanto otro, pasa por 
el respeto, pero sobre todo y como ya hemos dicho, pasa 
por la necesidad de ser amados, apreciados, reconocidos y 
valorados como seres humanos, como personas, pasa por 
la necesidad de dejar de ser anónimos, por dejar de ser un 
número, una estadistica, un dato, un apellido más en la larga 
lista de asistencia escolar. 


Aún recuerdo con capacidad quirúrgica un evento que marcó 
mi forma de entender la relación maestro-alumno, y más 
aún, la importancia del amor en dicha relación. No recuerdo 
exactamente el nombre del niño, pero el de la maestra sí (que 
no menciono por respeto). Ese niño cursaba al igual que yo, 
el tercer grado de la escuela básica. Yo tenía tan solo 6 años 
entonces, pero aún así puedo recordar lo que sucedió. Aquello 
me marcó para siempre, y por eso lo escribo. 


Es cierto, yo me aprovechaba de cierta manera, de una 
circunstancia especial: mi papá era maestro de Educación 


Física en la misma escuela. Los y las maestras me tenían 
mucho cariño y me habían convertido en el niño consentido 
de la escuela (junto a todo lo que ello implica: cariño especial 
de las maestras, privilegios en la cantina, un lugar apreciado 
en el corazón y en la pierna derecha de la directora de la 
institución, el saludo de todo el personal de la escuela apenas 
me veían, mis cumpleaños nunca eran anónimos en la escuela, 
entre muchas otras cosas). Aquello me gustaba, y en realidad 
lo disfrutaba. Claro, hasta ese ingrato día. 


Ese día inició como todos los demás. Papá y yo bajamos por 
Ciudad Plástica y pasamos por la Cota 905 directo a La Vega, 
un populoso lugar donde queda la escuela Amanda de Schnell. 
Al llegar, fui derechito a la formación en el patio central para 
entonar el himno nacional. Eso cuando de verdad se cantaba 
el himno nacional y cuando de verdad era emocionante para 
los alumnos. Ya el acto cívico ha perdido la gracia hoy día; ya 
los alumnos y los mismos maestros no sienten identificación 
con eso; ya se aburren en la formación, no cantan el himno 
(porque la mayoría ni lo conoce), no muestran respeto por 
los ideales patrios, en fin. Luego de aquello, conducidos por 
los maestros y maestras correspondientes, íbamos caminando 
en orden al salón de clases. Como todos los niños, me senté 
como de costumbre en el pupitre correspondiente. 


Al tiempo de la clase, la maestra comenzó su rutina, lo 
mismo de siempre, la misma introducción de todos los días, 
aquello parecía una especie de misa y todo lo demás un rezo. 
Casi que puedo asegurar que ya todos los niños del salón 
podíamos —si se nos pedía— decir juntos y a una sola voz el 
parlamento introductorio que la maestra usaba en la clase a 
diario. Obviamente, el fastidio comenzó a generalizarse en el 
salón de clases. El niño que estaba detrás de mi comenzó a 
molestarme. Le pedí que se quedara tranquilo una y otra vez, 
de veras que se lo advertí, pero él se hizo el desentendido. 
Continuó molestándome, insultándome y hasta puyándome 
con un lápiz que tenía, hasta que no aguanté más. Me molesté, 
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me levanté del asiento, tomé un libro enciclopédico y con toda 
mi fuerza se lo asesté por la cabeza. Fue duro, lo reconozco, 
tan duro que creo que el cuello se le redujo. El llanto no se 
hizo esperar, pero lo que sucedió a continuación fue aún 
mucho peor. Sin pensar en ello, regresé a mi pupitre. Acto 
seguido, la maestra —que había visto todo— me gritó (como 
llamando mi atención), tomó el borrador de madera y me lo 
lanzó. Mi pupitre era el penúltimo de la columna, así que 
podrán imaginarse la fuerza que empleó en el lanzamiento y 
también la distancia a la cual lo ejecutó. Sentí el golpe en la 
frente y mientras lloraba y me sentaba, pude ver la sangre 
que me manchaba la camisa, las manos, el libro y otras cosas 
alrededor. Finalmente y después de que se resolviera el caso de 
la maestra, me cambiaron de sección. En la otra sección me 
tocó la maestra Teresa, a quien por cariño terminé llamando 
Teresita. A Teresa jamás la olvidé. Ha sido ella una de las 
maestras de quien más aprendí, y juntamente con Gloria, 
son a quienes más aprecio les guardo. Nunca les olvidé, no 
podría hacerlo. 


Algo debe quedar claro: Gloria nunca fue una maestra 
alcahueta. Es más, de ella recuerdo incluso que me halaba 
fuerte y seriamente por las patillas. Teresa también se enseriaba 
mucho cuando algo no estaba bien (afortunadamente no me 
halaba las patillas). Pero algo tenían ellas dos que hacía que 
los alumnos nos acercáramos. Se trataba de amor, de pasión 
por los niños, se trataba de algo mucho más trascendente que 
la enseñanza de contenidos. En ellas se podía sentir aprecio, 
una especie de preocupación sincera. A ellas podías acudir si 
no entendías la tarea, si querías preguntar, si querías plantear 
alguna propuesta de actividad especial (como una fiesta), si 
estabas llorando, si habías peleado en el receso y quedabas 
en malas condiciones, si tus padres se habían peleado en casa 
y ello te habría afectado, si una niña te había roto el corazón 
minutos antes, si estabas molesto(a), en fin, eran algo así como 
una especie de imán para los niños y las niñas. Sus expresiones 
faciales denotaban amabilidad, cariño, paz interior, lo necesario. 


Tú sabías que ellas se preocupaban por tí. Incluso, siempre 
metían a Dios en los asuntos de la escuela; es más, hasta 
llegaban a preguntarte hasta por las comiquitas que habías 
visto el día anterior, te preguntaban cómo había quedado el 
último capítulo, o sea, era algo verdaderamente increíble. 
¡Cómo olvidar a personas que te impactan tanto, personas 
que se identifican tanto contigo a pesar de la diferencia de 
edades y mundos simbólicos!. 


Aquel suceso me ha servido para comprender muchas cosas, 
además de las que son muy obvias. Entre ellas: 


e Respete y considere a los estudiantes sea cual sea su 
condición 

e No ejerza de juez, pero tampoco sea alcahueta: el 
equilibrio siempre es lo más sabio 


e No lance borradores u otros objetos (contundentes o 
no) a los niños 


e Entienda que NUNCA, NUNCA, NUNCA, NUN- 
CAAAAAAAAA debe medir sus fuerzas con las de los niños 


e Pregunte, pregunte, pregunte siempre antes de emitir 
un juicio 


e Converse respetuosamente con los involucrados en caso 
de conflictos (no tiene por qué gritar, ellos no son sordos, y si 
hay alguno que lo fuese tampoco le escuchará) 


e No sea parcial 
e Sea paciente, amoroso, temperante, respetuoso 


e Losniños y las niñas pueden entender muchas cosas, en 
realidad, muchas más de las que creemos 


e Establezca relaciones equilibradamente afectuosas con 
los niños 


e Preocúpese por los niños independientemente de su 
condición 
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e  Nosea chichorro (fastidioso, rutinario, lineal, repetitivo, 
despectivo) 


e  Aprendaa trabajar sobre la base del conocimiento popular 
(no se crea el último refresco del desierto) 


e Esté dispuesto a aprender de los mismos alumnos 


e Recuerde que los niños no son culpables de sus problemas 
personales 


e Sea justo y responsable (sepa que si usted promete algo 
a los niños debe cumplirlo, de lo contrario, perderá toda señal 
de credibilidad e incluso autoridad ante cualquier situación) 


Jesucristo nos encomendó amar al prójimo como a nosotros 
mismos, ¿cierto?. Pues bien, seamos honestos: eso parece muy 
sencillo. No habría mucho qué decir si no fuera porque esto 
lo interpretamos convenientemente, con una tendencia tan 
particular como simplista, algo así como: amar al otro equivale 
a no odiarlo. Basta, con no odiar parece que es suficiente. 
Pero, cuidado. Heidegger (2005), decía: “no procedamos tan 
rápidamente con las concesiones, no tomemos tan a la ligera 
eso que parece estar tan claro como el sol” (p. 36). 


¿Por qué cito a Heidegger?. Básicamente porque al inter- 
pretar el consejo divino (amar al prójimo como a uno mismo) 
nos quedamos con la parte que creemos es fácil y lo demás 
no pretendemos asumirlo, lo ignoramos y nos hacemos de la 
vista gorda. No hacemos el esfuerzo por caminar la segunda 
milla, de verdad, poco o muy poco nos preocupan los demás. 
Como seres humanos somos egoístas, demasiado egoístas 
como para amar al otro tanto como a uno mismo; somos 
demasiado egoístas como para intentar atender las necesidades 
del otro. Aprendimos fácil a sentir lástima por los demás, 
pero ¿compasión?, ¡qué va!. Eso pareciera ser un asunto de 
exclusividad para los evangélicos y para las descendientes de 
la Madre María Teresa de Calcuta (no tanto para los llamados 
filántropos, que encontraron en las llamadas fundaciones 
la excusa perfecta para no pagar los impuestos, y después 


aparecen como grandes hombres y mujeres caritativos —bueno, 
está bien, está bien, reconociendo y aceptando que no todos 
son asi—). Lamentablemente nos preocupan nuestros propios 
problemas, no los del otro, nuestros sueños, no los del otro, 
nuestras angustias, no las del otro. Pensamos en nuestras 
esperanzas, no en las del otro; pensamos y defendemos 
nuestros intereses, no los del otro. Pensamos: ¿por qué habría 
de hacer por el otro aquello que tan solo estoy dispuesto a 
hacer por mí?, ¿a cuenta de qué?. A nosotros nos preocupa tan 
solo nuestra vida, nuestra familia y un poco menos aquellos 
que son cercanos a nosotros. Y, la pregunta es: ¿dónde está 
el amor?. Esta es una muy cruda realidad. 


¿Qué significa amar al otro como a mí mismo?. Pues, debo decir 
que no intento responder tamaña pregunta. No obstante, creo 
que para iniciar podríamos comenzar a trabajar por el perdón, 
por la paciencia, por la compasión, por la misericordia entre 
nosotros, por el respeto, por la tolerancia en su justa medida, 
por reconocer y defender la dignidad humana que es además de 
inviolable, inalienable; debemos comenzar por aceptarnos como 
somos el uno y el otro, tendríamos que iniciar un camino que 
nos permita estar con el otro y junto al otro en sus vicisitudes, 
un camino que nos permita reconocerlas y atenderlas como si 
de nosotros mismos se tratase, interesarnos por sus más caros e 
íntimos deseos, alentarle y ayudarle a alcanzar metas, cumbres 
y cúspides. Cuando me duela el dolor del otro, habré dado un 
paso importante en el trayecto del amor. Cuando me haga feliz 
la felicidad del otro, habré dado un paso fundamental, cuando en 
mi corazón latan las necesidades del otro, los sueños del otro, las 
esperanzas del otro, las alegrías del otro, los duelos del otro, las 
ambiciones e intereses del otro, habremos dado un paso seguro 
en el amor hacia ese otro que a su vez da cuenta de mí. Cuando 
mi prioridad es el otro, estoy en la situación especial para amarle 
tanto como a mí mismo. La presencia del otro justifica la mía, y 
eso tiene un alto valor ético que debemos sopesar en el contexto 
educacional, en la escuela, en la familia. Ahora, ¿por qué es que 
tan hermoso panorama se nos hace tan difícil?. 
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Lo ético es una cuestión imprescindible e impostergable, 
no se puede descartar, no se debe soslayar, no se puede decir: 
“mañana lo aprendo” porque es que ni se aprende ni se deja 
para otro día, lo ético es una cuestión sin la cual no podemos 
vivir porque ello entraña la posibilidad de la libertad humana 
y la felicidad misma. Es de lo que está hecho el hombre. 


Hablar de un provenir en relación con la ética encierra varias dificultades. 
En primer lugar, por la condición misma de la ética, que nada tiene que 
ver con las maravillas o desgracias que nos aguardan en el futuro sino 
con la más prioritariamente inaplazable: el uso actual de la libertad. 
La moral, como la vida a la que sirve y a la que da sentido, nunca 
puede ser dejada para más tarde... la ética trata de la intervención 
oportuna en el momento crítico (Kairós), de la elección que calibra y 
decide entre las propuestas del debate, no para ganar el mañana sino 
para dar sentido al hoy (Savater, 1998; p. 325). 


El mismo Fernando Savater en el discurso que pronunciara 

con motivo del acto de conferimiento del Doctorado Honoris 

54 Causa que le otorgara la Universidad Simón Bolívar en Caracas 
en Octubre de 1998, dijo: 


... la educación está íntimamente ligada a la ética. Creo que la 
educación es el momento adecuado de la ética... Los semejantes 
son más importantes que el hecho mismo de la sociedad, y es más 
importante que nuestros maestros sean semejantes nuestros, que 
cualquier cosa que nos enseñen; es más importante que el maestro sea 
un ser humano. Enseña más el maestro al educar su humanidad que 
al instruir cualquier otra cosa que enseñe; esto es lo que creo que hay 
que introducir cuando se habla de ética. Son los principios generales 
los que hay que tratar de introducir, y que a partir de ellos cada quien 
piense lo que quiera; pero que lo piense y sea capaz de transmitir y 
comunicar esos conocimientos. 


En este mismo orden de ideas, Méelich (2008), cree que: 


... la wética» no se halla al final de la relación educativa, sino al prin- 
cipio. La ética no es, ni puede ser, un objetivo de la educación, o una 
competencia que se deba alcanzar, sino la condición de posibilidad 


de la relación educativa. La ética es una de las formas que adopta 
la excentridad humana. Por eso no hay educación sin ética (p. 121). 


Aunque no hay manuales formales que traten sobre Cómo 
aprender a vivir, pensamos que el testimonio es en síntesis el 
asunto de lo ético que podrá ofrecer una brújula que lo aproxime 
no al saber vivir, sino al experienciar al vivir y aprender al vivir. 
De todas formas, consideramos que las Sagradas Escrituras 
ofrecen un panorama muy apetecible, por el contrario de lo 
que muchas personas piensan. No se trata de un monumento al 
puritanismo, tampoco es un tratado moralista —como muchos 
le acusan injustificadamente—, sino que por el contrario allí 
puede el hombre encontrar, no fórmulas prescriptivas sino 
claves para darle un sentido a la existencia humana desde 
el crisol de la ética y lo verdaderamente humano. Porque el 
asunto de la educación tiene que ver definitivamente con 
que la persona sea cada día mejor persona, ojo, no mejor que 
las demás personas, sino mejor persona, más humana, más 
cercana al otro, más próxima y accesible, más comprensiva, 
más solidaria, más solícita, más hospitalaria, más amorosa, 
más prójimo, más atenta, más serena, más preocupada por 
el otro, más democrática, más libre, más pensante, pero 
también más responsable, más coherente, más política. Y 
cuando se habla de aquel o de aquella que llega a ser más 
humano hablamos de humanización, pero una humanización 
que no se corresponde con la idea de evolución filogenética 
darwiniana sino de aquella que corresponde al proceso en 
el que cada quien alcanza cotas de plenitud humana, esto 
es, es más feliz, se siente más amada y respetada, se siente 
valorada y comprendida, y en tanto es así tiene mucho para 
dar a los demás. 


Lo ético está impregnado del amor, y hay quienes hablan 
de una pedagogía del amor, de una pedagogía de la ternura, y 
ello en tanto educar pasa inexcusablemente —como ya se ha 
mencionado en varias ocasiones— por el amar. Claro está, un 
problema que afronta la pedagogía basada en el amor es que 
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precisamente esa palabra Amor se ha vaciado y se adulterado 
por completo tal y como ha sucedido con todas las demás 
palabras. Para mucha gente amar es cualquier cosa. Todo el 
mundo ama, todos dicen que aman, a su manera, pero aman. 
Aman sus intereses personales, sus carros, sus casas, sus títulos, 
sus cosas, su dinero, sus pretensiones, sus éxitos y logros 
pasados, sus trofeos, pero, ¿y al prójimo?. Según los cantantes 
actuales de varios géneros musicales —como la denominada 
Salsa erótica y el Reggaeton por ejemplo— amar a una mujer es 
arrancarle la ropa, bataquearla contra la pared, tener relaciones 
sexuales en condiciones degradantes y empleadas en términos 
bestiales (p. ej. "Perrea”). ¿Es que acaso a eso es a lo que llaman 
amor?, ¿a eso lo han reducido?. ¿Es amar, pasar al lado de un 
desventurado y criticar al gobierno porque "los tiene” en la 
calle a la vez que "sigo de largo”?, ¿es que acaso la lástima 
es sinónimo del amor?, ¿no es esa una postura farisaica?, ¿es 
amar, conceder la calificación aprobatoria a un estudiante 
tan solo para que "no moleste más”?. 


En un libro maravilloso, el Doctor Antonio Pérez Esclarín, nos 
dice que educar es amar, que Educar es enseñar a amar (2009), 
y ese amar al cual hace referencia el autor, es un amar que se 
traduce en la expresión de la entrega, no en la profesión, sino 
en la expresión. Quizás, uno de los problemas que complica 
este asunto —de la convivencia—, es que somos demasiado 
egoístas y vanidosos, parece que ese discurso del amor es 
hermoso, bonito, especial, dulce; no obstante, al llegar a la 
parte de la entrega irrestricta, ahí nos detenemos y damos un 
alto a manera de "Prohibido, no pase, propiedad privada. Perros 
sueltos”. Esa parte como que no agradara. Sucede en todos 
los ámbitos, y muchos piensan que es normal. No negaremos 
que hay gente tóxica, gente que parecieran ser campeones 
olímpicos en dañar, en maltratar, en humillar, en mentir, en 
traicionar, en abusar, etc., no obstante, también hay gente 
opuesta a todo lo demás, es decir, son campeones olímpicos 
en amar, en respetar, en ser solidarios, en ser tolerantes, en 
practicar la humildad antes que en pregonarla, y es así tanto 


en el hogar como en la iglesia, tanto en la calle como en la 
escuela. Y la escuela puede ser, sí, un taller de humanidad. 
El maestro debe entenderlo también, y ser él, el director de 
tal taller. 


Cuando amas dejas al otro aprender, cuando amas al otro 
le permites su espacio, le dejas ir, le sueltas, y ya dejar al otro 
hacer su camino sí que es bastante. Margalit (2002), citada 
por Melich (2003), confía en que, el "educar es también dar 
espacio y tiempo al otro, es reconocerle al otro el derecho 
a cometer sus propios errores por grandes que sean (p. 43), 
cuando dejas aprender y das espacio y tiempo al otro, enseñas 
a vivir, enseñas al vivir, enseñas para el vivir, porque educar es 
pasión que obra, pasión que quema, pasión que toca, pasión que 
forma, que transforma, que diferencia y que hace la diferencia, 
pasión que humaniza cada vez más el acto pedagógico y 
que humaniza al humano proyectándole en la posibilidad 
inacabada de llegar a SER humano, de llegar a ser lo que se 
es (en términos Nietzscheanos) desde ese punto de partida o 
de origen, esto es, cuando el ser, sin dejar de ser, comprende 
que no es todavía, sino que está en suspenso y puede a cada 
instante comenzar (Ouaknin, 2006; p. 148); es enseñarle al 
indefenso a defenderse y a desenvolverse en la vida diaria; 
es en términos Freireanos, acercar a la persona y darle la 
posibilidad de que se libere de las tinieblas y la opresión; es 
ayudarle a liberar su conciencia, a preguntar y a preguntarse, 
a cuestionar y a cuestionarse, a comprender y a buscar el por 
qué y/o el para qué de las cosas, para que se desarrolle, para 
que asuma una posición en la vida y la comprenda para ser 
coherente, para que ofrezca lo mejor de sí en cada esfuerzo 
y tarea, para que se comprometa con el corazón, etc. 


Educar es enseñarle al otro en medio de la incertidumbre 
a tomar decisiones, tomando en cuenta lo correcto ante lo 
incorrecto, lo bueno ante lo malo, lo moral ante lo inmoral, lo 
ético ante lo antiético, lo prudente ante lo imprudente; pero 
también implica la toma de posturas ante una dogmática 
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reverencia automática y domesticada; es enseñarle al otro 
ser un camino otro ante la barbarie del facilismo circundante 
actual —sin que por ello tenga que ser este el camino que decida 
seguir el implicado principal—. Mélich (Ídem), se aproxima y 
profundiza en este aspecto al señalar que: 


... no hay ética porque sepamos qué cosas son buenas y qué cosasson 
malas, sino porque no lo sabemos. En una palabra: hay ética porque 
hay incertidumbre. Por eso, y a diferencia de lo que suele creerse, en un 
universo cartesiano, en un mundo sin ambigúedades, sin equívocos, en 
un mundo en el que todo esté perfectamente ordenado y planificado, 
en un mundo de «ideas claras y distintas», no caben ni la ética ni la 
educación. Las praxis de los educadores no pueden (ni deben) resolver ni 
las incertidumbres ni las ambigúedades de sus discípulos. Para decirlo 
en términos de Elias Canetti (1994, 355), la tarea del educador sería 
algo así como tratar de «mantener vivas las metamorfosis», porque 
las relaciones educativas no tienen lugar entre «sujetos metafísicos» O 
«metaempíricos», entre «razones puras», sino entre hombres y mujeres 
«dle carne y hueso». De ahí que la ética sea ineludible ab initio (p. 122). 


De todas formas consideramos que más valdría estar 
apercibido contra el vale todo posmoderno, pues como dice 
Jesucristo, Él es el camino, la verdad y la vida, y justo allí se 
presenta una disyuntiva para el que tiene que dudar. Sé que 
no dudaría del amor de mi madre, así como tampoco dudaría 
del amor divino. Y en ello se nos viene y se nos va la vida (la 
esperanza y la fe en Dios), en ello nos va el intento de hacer, 
pensar y decir, en ello nos promueve lo educable. "La ética 
no es más que un intento racional de averiguar cómo vivir 
mejor. Si merece la pena interesarse por la ética es porque nos 
gusta la buena vida" (Savater, 2000; p. 71). Y esa buena vida 
de la que habla el autor español tiene que ver con una vida 
buena, con una vida plena, no con una categoría cosmopolita 
y posmoderna en la que la buena vida es aquella en la que 
se goza sin límites de cualquier deseo material. Esa buena 
vida es la que está impregnada de libertad y responsabilidad, 
es la que está impregnada del respeto y el amor hacia las 
otras personas en tanto se reconoce que no vivimos solos. 


"La buena vida humana es buena vida entre seres humanos 
o de lo contrario puede que sea vida, pero no será ni buena 
ni humana" (Ídem, p. 72). “Darse la buena vida no puede 
ser algo muy distinto a fin de cuentas de dar la buena vida" 
(ídem, p. 74). 


Educar tiene que ver entonces con una co-implicación en el 
amor para el descubrimiento del camino, tiene que ver con la 
responsabilidad inequívoca de enseñar al otro volcando —sobre 
todo ello e intentando— la experiencia misma (que no la 
misma experiencia), el testimonio de vida. Educar tiene que 
ver con el reconocer la necesidad del sacrificio, del reto, de la 
perseverancia, de lo sabroso del riesgo y el esfuerzo sostenido 
y progresivo ante el desdén y el despropósito. Y no es que 
se pretenda todo ello desde una posición arrogante o como 
evidencia de lo mismo, por el contrario, es posible por cuanto 
la educación tiene aristas éticas y aristas estéticas. Más allá 
de que estas ideas puedan parecer arrogantes, pensamos que 
un aspecto básico para el éxito educativo pasa por el asunto 
del amor y la pasión por las almas, pasión por los otros que 
debe ser en todo el caso el signo del maestro en este tiempo 
de forma tal que se convierta en un apóstol de la vida, en un 
discípulo del amor, en un mártir si es necesario. Y el mártir 
no es mártir cuando muere, no, por el contrario, la muerte 
tan solo revela al que desde hace mucho ya es mártir, y ella 
tan solo es la consumación y la evidencia final de su legado, 
esto es, de lo que en efecto ya era antes de... 


Educar tiene que ver con el aprecio por el saber, con la 
pasión por la educación, como dijera Téllez (2009), tiene que 
ver con "exponer-se siempre al otro” (p. 33), y no nos referimos 
a cualquier pasión sino a —la ya antes mencionada— esa 
pasión que siente el enamorado por su amada, nos referimos 
a esa pasión que toca y duele, a esa pasión que huele y 
toca, a esa pasión que acerca e intima, que permite ampliar 
el panorama en la cosmovisión del ser, en el vivenciar las 
experiencias comprendiendo el amor, el valor, el deber, la 
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libertad, la autonomía y la verdad como derechos y a la 
vez como responsabilidades ineludibles e irrenunciables del 
hombre. Educar tiene que ver con coadyuvar en el proceso 
de vivir apreciándole y motivándole, ayudándole a lograr los 
elementos que le permitan entender lo que hace y por qué lo 
hace, es conducirle finalmente de la mano hasta colocarlo y 
hasta donde nuestras propias limitaciones lo permitan y si él 
quiere en las puertas del valor, del trabajo, de lo deontológico, 
del éxito, del triunfo personal y colectivo, y ¿por qué no? de 
la felicidad, para que él como persona y en la facultad de su 
individualidad sea quien decida entrar y vivir a plenitud, sin 
nadie que le empuje dentro. 


Hoy más que nunca se necesitan maestros y maestras 
que estén dispuestos a darse y entregarse por completo a 
la labor educativa, maestros que lo hagan porque quieren y 
no tan solo porque deben, maestros(as) que abandonen la 
trinchera del oficio del profesorado y trasciendan a la estela 
fabulosa —aunque incierta— del discipulado y el apostolado, se 
necesitan maestros que no se vendan ni se compren, maestros 
que estén dispuestos a jugarse la piel, maestros dispuestos a 
dar la vida por el otro sin miramientos, maestros que estén 
dispuestos a conocer al estudiante y a reconocer las marcas de 
la vida en el mismo, a reconocer las identidades, a reconocer 
la cultura y el bagaje de vida de los otros, a tomar en cuenta 
su historia y el equipaje con el cual llega cada uno de los 
estudiantes al ambiente de aprendizaje —escolar—, maestros 
que ayuden a recuperar la autoestima en seres humanos que 
han estado "acostumbrados a que lo propio de ellos no vale” 
(Carreras y Otros, 2002; p. 93), maestros que estén siempre 
dispuestos a creer en el otro y a ayudarlos a valorarse y a 
creer en sí mismos, maestros que estén dispuestos a dejar al 
otro aprender y a no dejar —personalmente— de aprender, 
maestros que dejen fluir el pensar y el sentir del otro, maestros 
que no piensen —a decir de Pérez (2002) — en los demás 
como en variantes clónicas, maestros dispuestos al riesgo y a 
la aventura, maestros(as) que en honor a la verdad aprendan 


—a decir de Castiblanco (2006) — a pensar en la educación 
no como en una búsqueda para educar al otro, sino como una 
posibilidad para educarse con el otro, maestros que piensen 
y reflexionen en y sobre la cuestión de la ética y en la ética 
de la cuestión, maestros que demuestren en la hoguera diaria 
de la vida el propósito de su vocación. Para Melich (2003), 
—y concuerdo con el prestigioso autor español—: 


Lo verdaderamente importante es que el niño o la niña sepan que 
pueden contar con nosotros. Y para ello es necesario tener tacto. 
Educar no es meramente una empresa técnica. Si educar fuera eso, 
una técnica, los buenos profesionales apenas cometerían errores, 
porque la enseñanza “consistiría en aplicar un conocimiento técnico 
y unas destrezas que se podrían confiar a unos expertos. [...] Pero la 
esencia del educador no se basa en la pericia técnica” (Van Manen). Lo 
esencial del educador es precisamente el tacto, es decir la sensibilidad 
pedagógica. El tacto es una forma de interacción humana en la que 
nos mostramos inmediatamente activos en una situación. Somos 
sensibles a lo que le sucede a otra persona, somos receptivos a sus 
palabras y a sus silencios (p. 43). 


Meélich, ahora acompañado por su amigo Fernando Bárcena 
(2000), al referirse al asunto del tacto, asumen: 


El maestro, como el padre o la madre, solo enseña bien, es decir, “deja 
aprender'cuando enseña con tacto educativo... El tacto, pues, implica 
un tocar pero en un sentido sensible y estético. Se toca, por así decir, 
“acariciando”, como notando el 'tono”, la 'textura”, las cualidades 
internas” de lo tocado. El tacto implica un trato de moderación, no 
invasivo. Una forma de proceder que está “atenta” al espacio del otro, 
que busca preservar y no violentar. El tacto es, así, un proceder desde 
la paciencia, desde la no invasión, desde una cierta finura del espíritu. 
La experiencia del tacto hacia el otro -como toda experiencia táctil- es 
siempre, sin embargo, experiencia de uno mismo... Gracias al tacto 
accederemos a la experiencia del otro. Solo nos sentimos gracias al 
otro... El tacto nos aproxima al otro con lentitud, con quietud, con la 
hermosa calma con la que se despereza la doncella en su primera noche 
de amor. Es el acto que demora todo acto, que nos permite degustar 
la pérdida del tiempo y, por ello mismo, que nos hace experimentar 
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la ganancia del tiempo humano. El tacto es la puesta en práctica y la 
activación de la alteridad... En la relación entre el enseñar y el aprender, 
además, el que aprende no se limita a duplicar, a *fotocopiar' lo que 
el maestro ya sabe. No es arte de clonación. Se trata de reconstruir 
lo que queda por saber en función de un proyecto personal. Por eso 
la renuncia a enseñar a quien se resiste a prender es una suerte de 
violencia: sitúa al otro en el círculo de lo inhumano. Y si nadie puede 
tomar por otro la decisión personal de aprender, entonces como dice 
Meirieu, hay que sustituirla “pedagogía de las causas' por la pedagogía 
de las condiciones”. Es decir, no se puede adoptar por otro la decisión 
de aprender, pero síse puede incidir en las condiciones para invitar a 
que el otro aprenda. Es aquí donde el tacto educativo tiene su mayor 
importancia como influencia sutil en el otro (pp. 180-181, 182, 186). 


Y es quizás en ese límite donde el maestro es confrontado 
con la realidad del compromiso y la fortaleza de su convicción. 
Maestros con tales convicciones son los que se necesitan hoy, 
maestros con tales características son los imprescindibles, 
maestros que logren forzar el umbral de sus resistencias 
son los que deben permanecer perennemente en nuestros 
sistemas educativos, en nuestras instituciones, en nuestras 
vidas. Es cierto, la lógica del sistema ha desbaratado tal 
perspectiva, pero atención, tan solo la ha desbaratado, no 
la ha desaparecido. Hoy más que nunca se necesitan hombres 
y mujeres en la docencia que de una vez por todas dejen de 
perseguir la ridícula figuración, la primera plana, los aplausos 
ensordecedores, la titulitis y la ovación continua para ocuparse 
del servir, de servir y de seguir sirviendo, hombres y mujeres 
que se inserten en los tejidos de la piel de la gente, de esos 
pies descalzos que no quieren que su corazón y su alma lleguen 
a la petrificación, hombres y mujeres dispuestos a tomar su 
cruz, y si fuere necesario a morir con ella. No es utópico, 
no es fantasioso, no es ilusorio. Por más que quiera negarse 
esa posibilidad siempre habrá uno o una que le haga frente 
y demuestre en vida propia que lo ético de lo humano tiene 
razón de ser en la educación desde el amor. Y quizás para 
ello no hay mejor ejemplo que el de Jesucristo, Maestro de 


maestros. Creo fervientemente que podemos concretar ese 
sueño en nuestras vidas. No tiene por qué ser un sueño ajeno, 
puede ser tuyo, puede ser mío. No tenemos por qué esperar 
a que ello suceda primero en otros, si puede empezar por mí. 


El registro bíblico en los evangelios, muestra que, cuando 
muchas personas y sus seguidores querían e intentaron 
convertir a Jesús en el rey de los judíos —para acabar de una 
vez por todas con la opresión del imperio romano—, Él mismo 
les había manifestado ya que no había venido precisamente 
a eso, esto es, a ser servido, sino a servir, y luego de ello 
en el aposento alto en la última cena fue Él quien dio el 
primer paso y lavó los pies al apóstol Pedro, quien de paso 
le negaría más tarde en varias ocasiones. Y, ¿saben cómo le 
llamaban los discípulos y muchas otras personas a Jesús?, 
pues, sí, le llamaban Rabí (arameo), que significa Maestro. 
Ese Maestro, ese a quien llamaban Maestro, fue quien dio 
el primer paso, fue quien tomó el cántaro con agua, tomó 
un paño y arrodillándose comenzó a lavar los pies de los 
discípulos. Esa era tarea para siervos. Pero Jesús no exigió ni 
pidió que lavasen sus pies, sino que él lo hizo con los demás 
de forma desinteresada, con amor, como un siervo. El que 
fuese el Maestro sirvió a los discípulos. Y eso es en todo el 
sentido de la palabra lo que significa ser un maestro, aquel 
que está dispuesto a servir bajándose y quitándose la capa de 
gran señor para ayudar, para testimoniar con su vida y con su 
ejemplo, para servir, para ser bondadoso, para enseñar, para 
aconsejar, para orientar, para enmendar, para corregir, para 
estar con el otro y por el otro, y ¿por qué no?, para consolar 
cuando así se amerite junto al otro. Es maestro quien está 
dispuesto a tomar el lebrillo y lavar los pies polvorientos y 
cansados, sin la pretensión de obtener el mismo trato. 


Ciertamente Madeleidis Guzmán no hizo más que Jesucristo, 
no fue mayor que él, no fue mejor, tan solo siguió su ejemplo, 
su estela, su camino, y tanto es así que hoy se le recuerda 
como la gran maestra que llegó a ser. Ella, más que profesar, 
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lo vivió, lo expresó, fue coherente en su vida. Su ejemplo, 
sus acciones hablaron mucho más fuerte que sus palabras, 
y eso es lo que ha marcado la vida de tantas personas. Ya lo 
decía Sócrates: "Sea esta la norma de nuestra conducta: que 
digamos lo que sentimos, que sintamos lo que decimos, y que 
nuestra palabra concuerde con nuestra vida" (Epístola 75, 3). 
Puede que alguien diga que me excedo en las funciones que 
sugiero para el docente, sin embargo, quiéranlo o no, he allí 
el mejor ejemplo de un verdadero maestro, quien vivía en la 
esperanza, dando y siendo esperanza. Cuando quieras saber 
si eres ya un maestro te invito a que te veas en el espejo de 
Jesucristo, el Maestro de maestros. Y una vez más, cree, ten, 
vive e imparte la esperanza, la mayor necesidad de nuestro 
tiempo. 


Quizás podamos educar tomando en cuenta algunos 
elementos situados en las categorías de las intencionalidades 
pedagógicas, o los llamados ejes integradores del conoci- 
miento, ampliamente propuestos, pero escasamente vividos. 
Si comparamos estos "ejes" con el ministerio de Jesucristo 
nos encontraremos con una verdad tan grande como el cielo: 
el Maestro los predicó, el Maestro los enseñó, pero lo más 
importante de todo esto es que el Maestro los vivió en carne 
propia. 


Ahora bien, asomémonos un poco a algunas ideas posibles 
para el abordaje. Estas ideas no tienen ni pretenden tener 
carácter prescriptivo (de lo cual ya nos han acusado), tan solo 
se trata de ideas para el debate a fin de sumar. No hay forma 
definitiva de enunciar la educación, y no podríamos en esta 
oportunidad (u otra) intentar atraparla. De ser así, estaríamos 
ante una escandalosa perogrullada, un desaguisado total. No 
obstante, sí creemos que podríamos: 


e Educar para la paz: Podemos pensar en generar 
condiciones para la concreción de experiencias —esen- 
cialmente desde la escuela— que ofrezcan al niño un 


camino otro, es decir, un camino opuesto al de la violencia 
y el individualismo que nos mata. Puede ocurrir que 
quizás la forma reptílica sea tan solo eso, una forma de 
"sobrevivir" en la jungla de la vida, quizá lo único que ha 
visto ese niño en su hogar y en la calle esté cimentado 
sobre la ley del más fuerte, quizá su conducta se alimente 
a diario con la violencia de los medios de comunicación, 
no obstante, intentemos a más no poder evidenciar otras 
formas de relacionarse. Busquemos, ideemos, inventemos 
las mil y una maneras para convertir el ambiente de 
aprendizajes en un ambiente de paz y tranquilidad, en 
un ambiente para encontrar y volver a la calma. La idea 
pasa por desarrollar una cultura de la paz, tan necesaria 
en nuestro tiempo. Recuerdo una historia en la que, 
en algún lugar se creó un premio para la obra de arte 
que mejor ilustrase la paz. Algunos pintores llevaron 
auténticas obras de arte. Algunos pintaron paisajes casi 
que inimaginables para cualquier otro mortal. Montañas 
hermosas reflejadas en la pasividad de un lago. Había otra 
en la que podía verse un cielo azul con nubes blancas 
formadas. No obstante, el cuadro ganador del premio 
era uno en el que se vislumbraba un aguacero torrencial 
llenando la cascada y el río con una fuerza impetuosa. 
Mientras esto sucedía, un pajarito dormía plácidamente 
en lo alto de una pequeña cueva en la ladera de una 
montaña rocosa. Allí había paz... 


e Educar para el reto: En una sociedad cada día más 
convulsionada con el facilismo, con lo instantáneo, con el 
“hazlo ya", con el “obtenlo ya”, "llama ya", casi que no queda 
espacio para el reto y el desafío personal, para desarrollar 
espiritus emprendedores, sino personas acomodadas a estilos 
de vida común y corrientes, al “más de lo mismo". La palabra 
"trabajo" parece ser un insulto para muchos, y algunas otras 
palabras como esfuerzo, iniciativa, perseverancia, reto, tan 
solo representan la decadencia del alma que sucumbe ante 
la presión de la tendencia. Pues, es justamente allí donde 
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el esfuerzo debe ser mayor. No se entrampa la palabra 
reto con la palabra competencia, sino que se casa con las 
palabras esfuerzo, compromiso, decisión. 


e Educar para el sosiego: ¿Cuándo fue la última 
vez que pudo sentarse en un diván o sobre la arena 
a descansar y a entablar una conversación consigo 
mismo?. ¿Cuándo fue la última vez que durmió sin 
preocupaciones?, ¿cuándo fue la última vez que lloró 
motivado por pensar que no tenía las fuerzas suficientes 
para continuar?. Pues, educar para el sosiego se está 
convirtiendo en una necesidad acuciante hoy. El sosiego 
no significa tener una fe estúpida tan solo porque los 
chakras y los mantras lo dicen o tan solo porque los 
planetas se alinean. ¡No!. No tiene que ver con el hecho 
de que Hermes se haya despertado con el pie derecho o 
con el apellido atravesado. El sosiego tiene que ver con la 
capacidad de resiliencia del humano para el regreso a la 
calma, para lograr un estado de paz y tranquilidad en la 
vida a pesar del derrumbe. Los niños están necesitando 
tener sosiego en sus vidas porque el bombardeo sobre 
ellos es incesante. Es más, la vida ya está muy agitada 
hoy, ante tal situación necesitamos tranquilidad y sosiego 
(eso que muchos llaman paz interior) para vivir y tomar 
decisiones adecuadas y correctas, pero, muchas veces por 
“andar a las carreras” tomamos malas, pésimas decisiones 
de las cuales nos arrepentimos posteriormente. Theodore 
Hesburgh llegó a decir: "mi principio básico es que uno 
no debe tomar decisiones porque son fáciles o baratas 
o populares. Uno las toma porque son correctas". 


+ Educar para la creación: ¡Qué mejor oportunidad 
para el desarrollo que la creación!. Como maestros 
esforcémonos para ofrecer oportunidades a los niños 
y a los jóvenes a fin de que su ingenio se desarrolle, con 
preguntas sin respuestas pre-establecidas, con propues- 
tas variadas, con actividades al aire libre, consúltenles 


—a los niños y jóvenes— con respecto al cómo hacer una 
cosa cualquiera, constrúyase con ellos el proyecto de 
aprendizaje del lapso, semestre o año, llévenlos a ferias de 
ciencias, a museos de arte o aquellos de historia natural, 
organicense exposiciones de ciencias en la institución 
y otórguense premios interesantes destinados a seguir 
promoviendo el interés, invítelos a escuchar en el aula 
una sinfónica, pónganlos a estudiar la vida animal, etc., 
en fin, créense oportunidades para que los muchachos 
se enfrenten a la posibilidad de inventar, para que se 
enfrenten a la necesidad de pensar y crear. 


e Educar la palabra: ¡Cuánto valor ha perdido la 
palabra!. Nuestros abuelos e incluso nuestros padres 
eran capaces de sostener un trato tan solo porque así lo 
decían: "he dado mi palabra”. Ya hoy no es más así. Hoy se 
necesitan sellos, firmas húmedas, se necesitan abogados, 
huellas dactilares y finalmente el registro civil notariado 
para sostener un convenio, un trato o un acuerdo entre 
dos. Mucho de ello sucede por la pérdida del valor de 
la palabra. Pues, hay que recuperar la confianza en la 
misma. Siempre recuerdo una ocasión cuando en una 
playa de Macuto Sheraton, papá y yo caminábamos por 
un malecón. De repente vio la rama gruesa de un árbol 
que se encontraba entre las piedras y decidió lanzarse al 
agua tomándole como especie de trampolín. Me invitó a 
hacer lo mismo. Yo estaba en mis 7 años apenas. Como 
era lógico tuve miedo y le dije que no. Inmediatamente 
se enserió y me preguntó: ¿no confías en mí que soy 
tu padre?, ¿no crees que voy a tomarte en el agua?, ¿si 
te digo que te lances crees que voy a dejarte ahogar?. 
Esas preguntas bastaron para tomar la decisión final y 
lanzarme al agua aún sabiendo que corría peligro, sin 
embargo, al llegar al agua sucedió lo que esperaba y 
necesitaba. Papá me rescató. De allí en adelante le he 
dado valor a la palabra, y ¡vaya que ha sido importante y 
determinante en mi vida!. A los niños hay que educarles 
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en la palabra, a confiar en la palabra, pero también —y 
sobre todo— a ser coherentes con la misma, incluso a 
pesar de todo. 


e Educar para la esperanza: Hice una encuesta 
una vez y preguntaba a varios niños con respecto a lo 
que querían lograr cuando fuesen adultos. La respuesta 
más interesante, original (y preocupante) fue ésta: “¿y 
quién dijo que uno tiene que llegar a ser adulto?”. No 


obstante, otros decían: “doctor”, “abogado”, "cantante", 
“quiero ser como Lio Messi”, "presidente", etc. Después 
pensaba: ¿cuántos de ellos tendrán la fuerza suficiente 
como para seguir creyendo en eso?. ¿A cuántos de ellos 
no les serán cercenados sus sueños?. Después de pasados 
varios años, ¿cuántos seguirán teniendo la esperanza 
de lograr lo que alguna vez soñaron?. Ahora mismo, 
¿cuántos de nosotros no poseemos un mausoleo de 
sueños no alcanzados?, pero quizás una pregunta más 
interesante sería: ¿cuántos de nosotros tenemos un museo 
inaugurado de sueños logrados?. La esperanza tiene una 
fuerza insospechada que levanta vidas aparentemente 
destruidas, aparentemente derrotadas, aparentemente 
condenadas. Solo Dios sabe —y cada niño también— el 
drama que vive cada niño que va a las aulas de clase, 
solo Él sabe lo que pasa por sus mentes, cuáles son sus 
sueños, sus metas, sus anhelos, sus más caros deseos, y 
¡vaya que es duro ver y vivir la derrota y la obsolescencia 
de los sueños propios!. Ello agrega una carga muy pesada 
en la vida de las personas, un lastre difícil de cargar. 
Por eso es importante educar para la esperanza, una 
esperanza que motiva a la acción, una esperanza que 
renueve la fe y las ganas de vivir dando y haciendo lo 
mejor. Esa es la educación que se necesita, esa es la 
educación que nos hace falta realmente. Es la esperanza 
la tabla de salvación para muchos de esos niños y niñas 
que habitan en las aulas de clase, es ese un reto para la 
educación de hoy, para los maestros que somos. 


e Educar para la solidaridad: Compasión. Una 
palabra que parece fenecer. Compañerismo. Una palabra 
que parece cursi. Solidaridad. Una palabra que parece 
haber sido inventada para el tablero en el juego del 
fatídico ahorcado. Son todas éstas al parecer, palabras 
en desuso, palabras sin sentido, palabras vacías, huecas, 
en un mundo como en el que vivimos. Comprendamos 
que debemos vivir con los otros (y no se trata de una 
expresión de resignación), no tenemos un mundo feliz 
para cada uno, de ser así, no sería ni tan feliz al estar 
solos. Cuando entendemos y asumimos que vivimos con 
otras personas entonces estas palabras que no —te- 
niían— tienen sentido parecen comenzar a recobrarlo 
porque la palabra responsabilidad comienza a aparecer. 
Y eso en la escuela debe ser tarea de todos. Enseñar al 
niño a compartir, enseñarle a ayudar al otro cuando se 
cae —tipo Fair Play en el fútbol—, enseñarle a trabajar 
en grupo, enseñarle a trabajar en y para la comunidad, 
preguntarle sobre los problemas que atraviesan las 
personas que habitan en el sector y cómo podemos 
hacer para ayudarles a resolverlo, etc. Lo importante es 
que el niño pueda identificarse con el otro, con su dolor, 
con su vida, con su historia y sus identidades. Cuando 
eso sucede no habrá que predicar la solidaridad desde 
los discursos librescos, pedantes y moralistas porque 
se habrá hecho desde la vida misma. Pero no basta 
con proveer de ocasiones para que se den o se logren 
experiencias en las que los niños y la solidaridad estén 
jugados, sino que el maestro mismo debe testimoniar la 
solidaridad predicada desde su atención a los mismos 
niños, de lo contrario será tan solo retórica. 


e Educar para la tierra: La naturaleza se ha revelado. 
No soporta más el castigo del hombre y le está haciendo 
pagar con creces sus desvaríos desarrollistas y progre- 
sistas. La misma Biblia dice en el libro de Apocalipsis 
11:18, que Dios destruirá a los que destruyen la tierra. 
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Justamente hoy, las palabras "desarrollo" y "progreso" 
están asociadas cada vez más a "aniquilación", "destruc- 


ción”, "tala", "quema", desolación", “desierto”, "hambre", 
“miseria”, "deuda", "contaminación", etc. Desarrollar una 
conciencia ambientalista es pertinente, prudencial, 
imprescindible, necesario y justo en estos tiempos más 
que en ningún otro, si queremos que nuestros hijos 
tengan un planeta para seguir viviendo o si queremos 
seguir teniendo hijos. Pero —y regreso sobre esto una 
vez más—, será imposible hacerlo con los niños y los 
jóvenes a través de los discursos pedantes y obstinados, 
regañones y librescos. No hay mejor enseñanza que 
aquella que se da por el testimonio, y por allí debemos 
iniciar. Si tan solo comenzáramos con eso estaríamos 
dando un paso enorme, gigantesco. Luego, y como 
dice Elías (2008), “si los políticos, los abogados, los 
periodistas y los economistas estudiaran botánica en 
la universidad, el planeta no se encaminaría hacia el 
desastre medioambiental” (p. 29). Quizás sea tan solo 
una hipótesis, pero valdría la pena algo así. Hasta tanto 
el asunto ambiental no se convierta en experiencia 
central de nuestra educación, no lograremos impactar 
y enamorara nuestros niños y jóvenes de la naturaleza 
misma. Las actividades recreativas y turísticas pueden 
ayudar a gestar una cultura ambientalista en ellos e 
incluso en nosotros mismos... 


e Educar para el futuro: Si queremos vida en este 
planeta no nos queda otra que educar a los que habrán 
de conformar el futuro de este mismo planeta (que no 
sabemos hasta cuando lo tendremos), y esa educación 
no puede estar basada en lineamientos científicos y 
tecnológicos de forma exclusiva, es más, esa no puede 
ser la base. Por más recolectores de basura que co- 
loquemos en la calle, no servirán de nada si la gente 
no ha desarrollado una ética de la tierra, si no hay 
una conciencia ambientalista, por más leyes y códigos 


civiles que existan no acabará la corrupción si la gente 
no es honrada, por mayor cantidad de semáforos que 
se coloquen en el cruce de las avenidas no cesarán los 
abusos y los accidentes si no hay paciencia, tolerancia, 
no habrá educación vial adecuada, etc. La preparación 
académica y profesional son importantes, claro que 
lo son, pero lo más importante es el material del que 
estamos hechos como humanos, aquello que es esencial 
en cada uno y determina nuestra forma y estilo de vida. 
Esa no puede ser materia ignorada por la escuela, no 
puede ser materia ignorada por los maestros. Debemos 
educar al hombre para el futuro, para el mañana que 
no sabemos qué cosas trae... 
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¡A buscar aventura, que la halla el que se muda! 


Miguel de Cervantes 


He intentado plantear algunas reflexiones, no pensando 
en resolver tamaña pregunta, sino acicateado por ella. En 
alguna ocasión escuché esta pregunta en boca del Dr. José 
Acuña Evans, y en otra ocasión la escuché al Prof. Euclides 
Villegas, en una clase que sin ser estructuralmente una clase 
“magistral” lo terminó siendo, algo que sucede frecuentemente 
y de manera agradable con este tan particular como último 
peculiar personaje. Mal haríamos en iniciar el abordaje temático 
de este trabajo con respecto a los desafíos de la formación en 
el contexto de la pedagogía, sin intentar comprender primero 
el sustrato de algunos procesos históricos, es más, hasta sería 
un exabrupto si no se tiene claro desde dónde partimos para 
asumir las posiciones con las cuales nos hemos comprometido 
históricamente en franca alusión a la pedagogía, en alusión 
a la idea de formación, y más aún, pensando en los maestros 
y en los estudiantes de pedagogía. 


Obviamente estamos inmersos en un viaje, e incluso me 
arriesgo a decir que en una aventura pedagógica que, a lo 
sumo, resulta ser excitante para quien vive la pedagogía 
como una forma de vida, mientras que podría resultar ser una 
aventura traumática para quien la asume como una disciplina, 
y pienso que traumática, por cuanto no es un secreto que 
la ciencia moderna secuestró los conceptos de pedagogía y 
educación, y los enjauló en la oficialidad tradicionalista del 
sistema dominante epocal. Es traumático por cuanto vivir 
encerrado y enjaulado no es cosa grata. 


Es válido mencionar que, esa pedagogía moderna de la cual 
hablamos, tuvo su nacimiento en medio de un oscurantismo 
pedagógico, en la coyuntura de la falta de penetración de ideas, 
produciendo una grave deficiencia formativa en los alumnos 
del entonces. Nació en medio del necesario desmembramiento 
y fraccionamiento de la estructura piramidal y total de las 
lenguas, el pensamiento y el sistema político imperante en 
tiempos de la reforma impulsada por Lutero, Gerónimo, Juan 
Hus, etc., eventos que por supuesto son decisivos para pensar 
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la pedagogía moderna (Quiceno, s.f.; p. 125), y en los que 
se vislumbra la necesidad de una enseñanza laica, esto es, 
una enseñanza independizada de los dogmas de la iglesia 
(Arreaza, 2008: publicado originalmente en 1927). A partir 
de ello, tanto Michel de Montaigne (Ensayos) como Jan Amós 
Comenius (La Didáctica Magna), Johan Heinrich Pestalozzi 
(Cómo enseña Gertrudis a sus hijos; Cartas sobre educación 
infantil), Francois Rabelais (Gargantúa y Pantagruel), Jean 
Jacques Rousseau (Emilio o la educación), Immanuel Kant 
(Lecciones de Pedagogía), Johann Friedrich Herbart (Curso 
básico de pedagogía), John Dewey (Las escuelas de mañana), 
desde sus variadas perspectivas, ofrecen concepciones e ideales 
que inundan el concepto de escuela que se iniciaba en la 
Edad Moderna. 


El concepto de ciencia es introducido directamente a la 
escuela juntamente con el estudio de la naturaleza, con 
el estudio de la naturaleza humana y las lenguas, etc. La 
prevalencia en la enseñanza de un elemento sobre los otros 
(la ciencia a través de la naturaleza y sus leyes "objetivas”), 
las ideas dualistas, cosificadoras y perturbadoras del cuerpo, 
condujeron y contribuyeron a que como herencia nos quedara 
el legado de una idea de pedagogía objetiva, racional, y con 
una perspectiva disciplinada, fragmentada, mecanicista, 
determinista, seccionada y a la vez tecnificada; perspectiva 
ésta que se hizo realidad en el constructo de la educación como 
una experiencia técnica, y herencia ésta que de partida nos 
condiciona a iniciar con un saldo deudor en la construcción de 
las sociedades modernas, y claro, ¿qué más se puede esperar 
en el contexto educativo de un sistema moderno guiado por 
ideales cientificistas modernos?, obviamente nada más que 
un sistema educativo moderno. 


A fortalecer esta idea de una nueva “ciencia” llamada 
-a nuestro juicio, precipitadamente- pedagogía (disciplinar 
y moderna), ayudaron mucho las posiciones deterministas 
de René Descartes, Isaac Newton, Johannes Kepler, Pierre 


Simon La Place, etc. Pero, atención con esto, no confundamos 
tampoco modernidad con lo moderno. En realidad, cuando 
decimos moderno (como superado por lo posmoderno) no 
nos referimos al sentido de actualidad que tiene la palabra 
ni tampoco a la Edad Moderna como tal. Nos referimos 
por el contrario a un movimiento sociohistórico y cultural 
que surge en occidente a partir del siglo XVI (Díaz, 2008; p. 
18), y persiste aún hoy, luchando y dando batalla a lo que 
es denominado por los teóricos desde Friedrich Nietzsche, 
Jean-Francois Lyotard, Michel Maffesoli, Humberto Maturana 
y tantos más como la posmodernidad. Y como dice Ermácora 
(2008), aún la modernidad anda relinchando en las calles de 
la posmodernidad. 


Estoy convencido de que lograremos recordar que, bajo la 
égida de ese concepto tradicional y disciplinar de la pedagogía, 
es que se asume a ésta como una ciencia técnica, como una 
disciplina metodológica confundiéndola a veces -las más de 
las veces-, incluso con la didáctica, con el arte que se encarga 
de orientar la dirección, la educación del niño. Justo ahora 
puedo recordar a mis profesores de didáctica, curriculum, 
planificación, fases profesionales, quienes nos enseñaban que 
la palabra 'pedagogía' resultaba de la yuxtaposición de dos 
raices griegas, a saber: Pais; paidos, que significa niño, y "ago, 
águein, que significa dirigir, llevar. A eso nos dice Level (2008), 
que "no es la pedagogía simplemente el arte de instruir y educar 
a los niños, como siempre se ha definido" (p. 49). Tómese en 
cuenta que esta obra de Level fue publicada originalmente 
en 1880, sin embargo, ya el autor asomaba una idea que 
trascendía al concepto tradicional de pedagogía, a pesar de 
que para esa época en Venezuela se asumía una pedagogía 
básicamente instrumentalista. Y atención, no pretendo decir 
con este discurso que la pedagogía no involucra a la instrucción, 
al entrenamiento, al adiestramiento; no pretendemos decir 
que a la ciencia "hay que hacerle la cruz" -como algunos 
sostienen- o que es contraria a la pedagogía, obviamente 
los involucra, no obstante, no es posible reducirla a eso de 
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manera egoísta, exclusiva y atomística. Las incorpora, sí, pero 
la responsabilidad propia como premisa de la formación, la 
autenticidad en el proceso mismo de la autoeducación son 
infaltables en el acto pedagógico. Involucra al ser en tanto 
ser en su propio proceso de formación al inquirir. 


Podría resultar intrigante el hecho de la crítica a la pedagogía 
moderna, pero resulta ser que esta pedagogía (herencia de la 
ciencia moderna) no es más que el resultado del secuestro de 
la educación; pedagogía ésta que no tiene nada que ver con 
la pedagogía originaria que todavía se permea desde aquellos 
espacios temporales socráticos y que se filtra a través de los 
resquicios que ha dejado la modernidad de manera histórica. 
Aquella pedagogía que fuera posteriormente enterrada viva 
y sepultada con toneladas de tierra, polvo, ideales y teorías 
durante tantos siglos, busca hoy a la luz de épocas complejas, 
diferentes y globales, hacerse un espacio para hacer resurgir 
las ideas rescatadas de educación y de formación. 


Es ésta una idea de pedagogía entendiéndose desde el 
contexto de la formación del hombre, pero no de la formación 
de un hombre nuevo y tampoco desde una pedagogía otra, 
es el mismo hombre y es la misma pedagogía. Es la idea 
de pedagogía originaria que nace cuando nace el hombre 
en la tierra y no aquella que nace en las aulas disciplinares 
de la ciencia moderna, esa que intenta levantarse siendo 
contestataria e irreverente, que no rebelde. Es una idea de 
pedagogía que se identifica con la vida porque es que en la 
vida misma se permea, es una pedagogía que ve en el hombre 
la posibilidad inacabada como horizonte de la formación, 
y que en consecuencia asume el proceso de formación de 
manera opuesta a las actuales ideas de pedagogía disciplinar 
que vislumbran a la formación como proceso que inicia y 
acaba con el maestro, con la escuela, con la disciplina, con 
el sistema de acreditación, con la técnica, y la confunden 
definitivamente con titulación, instrucción y capacitación para 
la posterior inserción en los modos de producción social. Es 


decir, bajo estos conceptos ideales de la pedagogía disciplinar 
parece ser que quien tiene un título profesional o técnico 
está ya formado, o sea, finalmente se educó y no necesita 
más educación. Tan es así que hace poco vi en un libro sobre 
la historia de Esparta, que el editor colocó en la contratapa 
una información sobre el autor y dice: Tal persona, Doctor 
en geografía e historia por la Universidad xxxxxxxxxxxx, ha 
completado su formación xxX90000000000000000KX... 
Es eso curioso, ¿no?. ¿Completó su formación?, ¿qué ocurrió 
con el autor?, ¿falleció?... Espero realmente que no, porque la 
formación solo acaba con la extinción de la vida. 


Esa idea de pedagogía tradicionalista ignora el sentido ético 
y estético de la formación y de la transformación, nos nubla e 
imposibilita al punto de que muchos no admitan que aún no 
hemos llegado a la cúspide, porque de hecho puede suceder 
que sí, que se llegue a la cúspide de alguna montaña, sin 
embargo, tan solo ha sido eso: 'una montaña”; pues lo que debe 
suceder, es que, al llegar a tan ansiada cúspide, nos habremos 
de dar cuenta -tenemos definitivamente que hacerlo- de que 
tan solo hemos llegado a la cúspide de "una" montaña, y que 
ahora es cuando se abre camino en la larga cordillera, allí y 
solo allí nos daremos cuenta que es entonces cuando debemos 
apertrecharnos y suspirar para seguir transitando el camino. 
Es toda una aventura que traerá sin duda, mayores retos y 
desafíos en la formación de la condición humana. Ahora 
bien, ¿es que acaso estamos sugiriendo que la titulación es la 
cúspide?, jamás. ¿Podría alguien decirme entonces cuando ya 
se está formado?, ¿cuándo se ha completado la formación?, 
¿cuándo se acaba eso de la formación, mientras se añore y se 
aprecie el saber? (la única manera de hacerlo es cosificándole, 
entonces deja de ser experiencia, en tanto deja de ser formación 
para diluirse en una epistemología absurda y sin sentido), ¿es 
que acaso alguien "sabe más” que otro?, ¿cómo se mide el 
saber?, ¿podría decir el que presumible y misteriosamente "sabe 
más” que ya "lo sabe todo"?, ¿no es acaso la experiencia del 
saber una cuestión, un problema de la filosofía y de la vida?. 
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Entendamos algo: el día en que se acaben las posibilidades 
de formación es porque se está frente a la muerte, y por lo 
menos, en perspectivas humanas, no hay nada más que hacer. 


Esta idea conservadora de pedagogía percibe al hombre 
como un contenedor plástico, como un recipiente con ca- 
pacidades determinadas y por supuesto limitadas a quien el 
maestro debe tratar de llenar, acaba y termina con el maestro 
(o con la institucionalidad), privilegia la enseñanza por encima 
del aprendizaje, ahoga inductivamente la protagonización 
en la construcción de saberes y conocimientos por cuanto 
reproduce la idea de imitación y en suma la de reproducción de 
saberes ya refritos, induce al conocer mientras que restringe el 
camino al comprender, ensalza la especificidad y la disciplina 
en desmedro de la integralidad y la totalidad, y atención acá 
nuevamente, el concepto tratado de totalidad en este discurso 
no debe confundirse con el punto de vista nietzscheano de 
la voluntad de verdad (Más allá del bien y del mal), y verdad 
desde el supuesto de lo absoluto como fundamento. 


La pedagogía disciplinar promueve la aceptación ciega 
de dogmas que al parecer son irrefutables e ininterpelables, 
convierte al hombre en dependiente, en objetivo, es decir, aquel 
que puede convertirse en un "objeto". No es real la objetividad 
en tanto hablamos del hombre. En caso de que esto fuese 
realmente así, no pudiésemos reflexionar, no pudiésemos 
ser pensantes, no pudiésemos sentir, porque de lo que debe 
hablarse y "educarse” es de la verdad única y preestablecida 
por los dispositivos institucionales de la ciencia, de lo ya 
dado, de lo repetido, de lo instituido, de lo cimentado, de lo 
recetado, de lo pre-masticado, de lo que es lógico y no tiene 
correspondencia con la vida, etc. 


Siempre he pensado que los jóvenes actuales son diferentes 
a nosotros, nosotros mismos somos y fuimos diferentes a 
nuestros antecesores, la sociedad es diferente hoy a la de 
unos treinta años atrás, y será diferente una vez más, treinta, 


veinte, e incluso diez años después de este ahora. Es por ello 
que, creo necesario asumir el acto pedagógico de una forma 
diferente a como la asumieron con nosotros. Obviamente esto 
es un riesgo, una aventura, y a esa aventura del atrevimiento 
invitamos. Lo que pasa es que somos duros y reacios a todo 
aquello que promueva un cambio, somos reacios para aban- 
donar las comodidades y las seguridades para alojarnos donde 
debemos alojarnos. En este sentido, me sumo al pensamiento 
de Natanson (1981), por cuanto reconocernos diferentes y 
asumir al otro como otro pero con posibilidades inacabadas, 
es un riesgo y quizás: 


Equivaldría a dudar de nosotros mismos, cosa que pocos individuos, y 
menos aún grupos, son capaces de hacercomo no sea en períodos de 
crisis, y las más de las veces para acabar encontrando, finalmente, un 
chivo expiatorio. Ya que cada uno de nosotros no posee más que una 
vida, cada generación una época, y el dudar de símismo, el reconocer 
que está superado, equivale a descubrirse como mortal; y es duro 
aceptar esta presencia de nuestra propia muerte (p. 27). 


El maestro enquistado en aquella vieja idea de pedagogía, 
llega a creerse imprescindible, y obviamente sería fatal -para 
él- enterarse de que en realidad no lo es. Por supuesto, alguien 
tiene que decirselo. Dijo Gutiérrez (1975), que, “estamos 
obligados a crear nuevas situaciones de vida en las cuales 
tanto los jóvenes como los adultos, podamos crecer como 
seres humanos. Este proceso implica, como todo proceso, una 
fuerte dosis de incertidumbre, de riesgo y de compromiso" (p. 
24). A ello se aviene una pedagogía con sentido que produzca 
la decodificación de la significación personal y colectiva, ha 
de parecerse a esa pedagogía originaria que transita por los 
caminos de las incertidumbres, se convierte entonces en una 
pedagogía de la perplejidad (Skliar, 2002), en una pedagogía 
de la incertidumbre (Vignale, 2009), y no solo transita por 
la incertidumbre sino que también invita a transitar en esos 
caminos, caminos conducentes a experiencias trascendentes 
en el contexto educativo, y es que como dice Morín (2000), “el 
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hombre, enfrentado a las incertidumbres por todos los lados, 
es arrastrado hacia una nueva aventura" (p. 90). 


Debe el formador comenzar dudando de lo que no se 
duda, preguntando lo que no se pregunta, sospechando de 
lo que no se sospecha, cuestionando lo que no se cuestiona, 
interpelando lo que no se interpela y a quien no se interpela, al 
otro y especialmente al uno mismo, abandonando los lugares 
seguros y esas pseudoguaridas en los que la premeditación y 
la estructuración lógica se encuentran alojadas. Es este un 
itinerario pedagógico, un clima provocador, y así lo mani- 
fiesta también Skliar cuando nos propone su pedagogía de 
la perplejidad, del acontecimiento: 


Después del orden, ningún otro orden, sino la perplejidad. Esta vez, la 
perplejidad de la educación, la perplejidad de la escuela. ¿Podríamos 
pensar, entonces, en una pedagogía de la perplejidad? Una pedagogía de 
la perplejidad quesea un asombro permanente y cuyos resplandores nos 
impidan capturar la comprensión de todo lo que ocurre alrededor. Que 
permita desvanecernos para crear una pedagogía otra. Una pedagogía 
del acontecimiento, que conteste el orden, la coherencia, toda pretensión 
designificados. Que posibilite la vaguedad, la multiplicación de todas 
las palabras. Que desmienta al pasado nostálgico. Que conduzca al 
futuro. ¿Una pedagogía para un presente disyuntivo? (p. 79). 


Esa pedagogía de la cual nos habla Skliar, de la cual nos 
habla Vignale, de la cual nos habla Morín, e incluso Freire, 
es esa pedagogía originaria, atrevida y riesgosa que conlleva 
no al ideario que nos han vendido de una pedagogía que 
termina significando educación para niños, sino que implica 
lo realmente originario, y es que si nos vamos a los tiempos 
socráticos y de los sofistas, nos daremos cuenta de que los 
ciudadanos aprendían como niños, y aprendían como niños 
por conservar una actitud de sorpresa ante la vida, porque 
cuestionaban todo no por cuestionarlo sino para encontrarle 
motivos y razón de ser, preguntaban todo, de todo y sobre 
todo, y no eran estas unas preguntas preconcebidas, no había 
una planificación estructurada como lo indicaría la lógica 


racionalista tal como hoy en nuestras clases de didáctica y 
planificación. "Este es precisamente el reto epocal: Todos somos 
actores y constructores del saber. Todos podemos aprender 
y crear incesantemente como niños” (Acuña, 2008; pp. 126- 
127). Antaño a ello, el maestro tenía que realmente pensar 
y filosofar buscando dar una respuesta satisfactoria pero 
siempre en construcción —en tanto tal satisfacción tendría 
que morir-, su respuesta, no una respuesta preconcebida, 
no la respuesta que más les gustase a los aprendices, y a la 
vez estos también tenían que insertarse en ese círculo del 
pensamiento repreguntando la respuesta. Aquellos hombres 
como Sócrates, aquellos paidotriba, aquellos pedagogos eran 
auténticos maestros, y vaya que Sócrates tuvo arrojo y valor 
para defender hasta con su propia vida esta idea de pedagogía. 
Así, el pensar ha llegado a ser hoy una aventura, un riesgo 
(Savater, 2009). 


El acto pedagógico debe finalmente llegar a ser un "acto 
hermenéutico y que nos desplace hacia la heurística como 
expresión máxima de la libertad del sujeto, quien es socio 
con otros en una relación marcada por la dialógica y por los 
significados de la palabra" (Acuña, 2008; p. 127). Algo así es 
lo que cree Bauman (2002) —citado por Melich (2003), pero a 
quien nos hemos sentido invitados a leer-, aunque el plantea 
su ideario desde la perspectiva de la pedagogía literaria: 


La pedagogía que se inspira en una razón literaria sabe que no hay 
respuestas dadas, que en educación poco o nada se sabe de antemano. 
Una razón literaria no es una razón que conoce la verdad a priori. La 
razón literaria padece experiencias. La razón literaria está abierta a la 
sorpresa, al cambio, en una palabra, a la alteridad, al acontecimiento 
del otro. Por eso, una razón literaria es una razón atenta a la palabra 
del otro, habla para alguien que no solamente tiene orejas sino también 
boca (p. 37). 


Hay un punto clave en esta cuestión y tiene que ver con la 
actitud de quien piensa. Esa actitud está vertida en su actitud 
hacia la vida y diluida en su actitud hacia el aprendizaje, en su 
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aprecio por el saber (Albornoz, 2006). El problema con esto 
es que eso no se aprende, eso se vive, no se encuentra en los 
libros, no hay manuales ni tutoriales para ello, ni cursos o 
talleres que lo enseñen. ¿Con cuánta fuerza se desea saber?, 
¿cuánta inquietud, emoción y/o curiosidad se siente por el 
saber?. 


Recuerdo que en una ocasión estaba leyendo el cuento 
de Blancanieves y los siete enanitos a mi hija. Debo decir de 
antemano que realmente estaba desprevenido, no estaba 
preparado al momento para hacer frente a lo que se me venía. 
Mis pensamientos estaban en otra parte y eso me costó. 
Justo en la parte del cuento en la que Blancanieves recibe la 
manzana de manos de la dama anciana en el bosque, la niña 
me sorprende con una sarta de pregunta de esas que no se 
esperan, de esas que no están en los papeles, unas de esas 
que te mueven el piso por cuanto te sacan de lugar a pesar 
de lo inocente que parecieran ser. 


- Papá, ¿de qué color era la manzana?. 


Admito que esa intromisión a mi espacio de control (quería 
que la niña se durmiera) me hizo perder precisamente el 
control y me sentí como aquel patinador que cae aparatosa 
y estrepitosamente después de voltear a la tribuna por algo 
o alguien que le hace perder la concentración. 


- Era roja -le respondí, al tiempo que le mostraba la figura-. 
- Y, ¿qué pasó con la manzana verde? 

Justo en esa parte me perdí. 

- ¿Cuál manzana verde? -le riposté-, 


Lo confieso, no lo vi venir, el golpe fue fuerte. Fue una 
andanada de preguntas impredecibles que no esperaba y que 
torpemente intenté responder ante una habilidosa demostra- 
ción y manifestación creativa -de mi hija por supuesto- para 
incluso improvisar una nueva versión del cuento. 


- Y, ¿de qué tamaño era la manzana? 
- ¿de qué tamaño eran los enanos? 
- ¿vivían en una mata de mango? 
- ¿habían animales en el bosque? 

- ¿dónde quedaba el bosque? 

- Y, ¿por qué no le dio un mango? 

- ¿cuántos años tenía la viejita? 

- ¿Blancanieves tuvo pesadillas? 

- ¿y los papás de Blancanieves? 

- ¿Ella pidió permiso para salir? 

- ¿Quiénes eran sus padres? 

- ¿Se divorciaron? 

- ¿Por qué la dejaron sola? 

- ¿Le pegaron? 


Esa capacidad asombrosa que tienen los niños para preguntar 
es insaciable, mientras más les respondes más te preguntan, 
y tan solo lo hacen por el afán de saber, solo porque quieren 
saber, porque tienen curiosidad, porque eso definitivamente les 
emociona, porque hay en ellos una inquietud inocente. Ellos 
preguntan no porque quieran fastidiar al maestro, preguntan 
no porque piensen que "necesitan" saber algo o sobre algo para 
utilizarlo luego, ¡no!, ellos tan solo preguntan porque "quieren" 
saber, y ese querer es muy fuerte, no lo aprendieron en ninguna 
parte, simplemente está en ellos, es inherente a ellos y a su forma 
de vida, es su actitud ante la vida. Para todo y portodo preguntan: 
"¿por qué?". Gardner (2010), sostiene: "Amo las preguntas. Hubo 
un tiempo, durante los días de mi juventud en el que no me 
daba cuenta qué tan poderosas realmente podían llegar a ser" 
(p. 13). Pero, ahora viene la pregunta del millón: "¿cuántos nos 
vemos reflejados en ese espejo?”. Allí está el secreto. 
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El Dr. José Acuña Evans defiende una idea muy interesante, 
que deseo dejar vertida en estas líneas. El registro bíblico narra 
la historia en la que siendo Jesucristo un niño de apenas 12 
años de edad, se quedó por 3 días discutiendo con los fariseos 
y los saduceos, con los sacerdotes del templo, con los sabios 
y eruditos, y les declaraba y ellos aprendían preguntándole 
a Jesucristo. Nótese que quienes aprendían eran los sabios 
y eruditos, quienes preguntaban eran ellos y no Jesucristo. 
Precisamente allí puede verse la esencia de la pedagogía, eso 
es pedagogía, eso es aprender como niños, era eso lo que 
hacían esos sabios, era eso lo que hacía Jesucristo a los 12 
años, pedagogía. A Jesucristo le llamaban Rabí (en Arameo), 
que significa Maestro, y el mismo lo decía: "si no fueren 
como niños...”. 


En estos dos ejemplos, el proveniente de la cultura griega y 
este otro proveniente de la cultura judía se percibe el ideario 
de la pedagogía originaria, allí está la verdadera pedagogía. 
Y nótese que no tiene nada que ver con escolarización, no 
tiene nada que ver con titulación, no tiene nada que ver 
con escuela y/o universidad, nada que ver con un concepto 
de curriculum, no tiene nada que ver con ese concepto de 
formación vendido por la ciencia moderna. 


Ahora bien, habiéndose abordado ya de manera somera la 
cuestión de la disyuntiva en cuanto a los idearios epocales 
de la pedagogía, podemos pensar en plantear lo que consi- 
deramos son algunos de los retos que atraviesa la formación 
de formadores. 


Desafíos para los formadores de formadores 


Llegados a este punto, hemos pensado en ofrecer algunas 
ideas en torno a lo que consideramos son solo algunos de 
los desafíos que avizoro para la formación de formadores, 
no por ello los únicos desafíos, y mucho menos exclusivos. 
Puede que exista algún otro investigador que considere otros 
desafíos, e incluso que no considere estas ideas como retos de 


la formación, cuestión que sería totalmente válida y legítima, 
pero aun así me aventuro en ofrecer mi visión con respecto 
al asunto. 


Uno de los principales retos que percibo para la formación 
de los formadores está en la necesidad de comprender hacia 
donde queremos que se dirija la formación. Es necesario 
plantearse esta cuestión del futuro de la educación por cuanto 
pareciera ser que aunque todo cambia la pedagogía se queda 
rezagada y en tanto ese atraso se manifiesta la sociedad deja 
la estela del camino andado, el ciudadano es entretenido con 
saberes descontextualizados y desfasados, y el país se cae 
a pedazos dejando la creciente oportunidad para los buitres 
mercantilistas que con inversiones pseudomilagrosas hacen 
desastres. Á ese paso seguiremos pensando la educación como 
un mero proceso de instrucción, adiestramiento, capacitación 
y por supuesto domesticación. De plantearnos la reflexión 
en torno a este serio asunto nos asumiremos de nuevo como 
educandos permanentes, llenos de limitaciones, pero con 
deseos de salir de la ignorancia, nos convertiremos en lo que 
debíamos haber sido desde el principio, en activos actores 
sociales y en constructores de un país. Me sumo a lo que ya 
dijese en una ocasión Pérez Esclarin (1997): 


Escierto que la educación sola no va a sacar al país de la crisis, pero no 
es menos cierto que no saldremos de ella sin el aporte de una educación 
renovada. La educación no es la llave para la transformación, pero es 
imposible e impensable sin ella. Sola la educación no construye nación, 
pero sin educación no hay nación posible (p. 08). 


De pensar en la educación del futuro y en el futuro de la 
educación nos alinearemos con la pedagogía que necesitamos 
asumir, y nótese que hablamos acá de necesidad. Esto último 
se debe a que asumir una posición con respecto a la educación 
en estos tiempos tan dinámicos como complejos es necesario. 
Al parecer casi nadie está satisfecho con la educación asumida, 
con la pedagogía con la que nos hemos comprometido. "La 
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sociedad exige muy buenos maestros pero hace muy poco 
para conseguirlos. Todos quieren el mejor maestro para sus 
hijos, pero muy pocos quieren que sus hijos sean maestros” 
(Ídem). Tristemente la educación no es lo más importante en 
nuestros países latinoamericanos, y no es lo más importante 
por cuanto en ese intercambio axiológico histórico la idea 
de pedagogía se perdió en el camino marcado por los años. 


Si pensamos que una formación tradicional es lo que 
necesitamos nos alinearemos con una pedagogía disciplinar, 
en la que el desarrollo de la disciplina, el tecnicismo, el 
didacticismo, la titulación, la capacitación para la posterior 
inserción en el mundo competitivo de trabajo y producción, 
es lo que se privilegia. Ahora, si creemos que necesitamos 
una formación avizorada como una posibilidad inacabada 
entonces nos comprometeremos con una forma de vida, 
con una idea de pedagogía originaria que nos conduzca 
hacia la integralidad, con una idea que trascienda al hecho 
facultativo que otorga el derecho a laborar desde el ámbito 
de la capacitación academicista. La docencia es más que una 
profesión, debe comprenderse que esto no tiene que ver con 
un profesional de la docencia, tiene que ver sí con una misión, 
con una forma de vida, con el ser humano. 


Como segundo reto se presenta la vinculante necesidad de 
comprender la idea de pedagogía que tenemos hoy día, y la 
idea de pedagogía que queremos tener, demostrando a decir 
de Giroux (1999), cómo el conocimiento está relacionado con 
el concepto de formación, el poder de la autodefinición y la 
transformación social. Se presenta como un desafío abierto 
y vinculante con el anterior por cuanto es imposible asumir 
un ideario sin estar dispuestos a proyectarlo más allá de la 
sistematización y el estamento oficial del Estado. Se hace 
imperante la necesidad en este caso de que el conocimiento 
pueda ser el catalizador de la autoformación y que ello 
redunde generando impacto social, en las comunidades, en 
la democratización de la ciencia y el conocimiento, etc. 


Como tercer reto está latente la desacralización de la 
educación oficial y las ideas disciplinarias y especializadas 
de la educación, impulsando desde la praxis pedagógica, 
una mirada totalizadora del hombre y la educación como 
fenómeno inherente a lo humano. Obviamente esto tiene un 
trasfondo antropológico y político, y entendiendo el sentido 
político desde la mirada aristotélica. Dice Giroux (Ídem), que: 


Este desafío también refuerza el argumento para formar profesores 
y profesoras y estudiantes que se muevan hacia y a través de las 
fronteras disciplinarias, políticas y culturales para poder plantearse 
nuevas preguntas, producir contextos diversos dentro de los cuales 
se puedan organizar las energías de una visión moral y recurrir a los 
recursos intelectuales necesarios para entender y transformar aquellas 
instituciones y fuerzas que siguen (citando a Hall, 1992) ”... haciendo 
que las vidas que vivimos y las sociedades en las que vivimos sean 
profundamente antihumanas” (p. 69). 


Como cuarto reto está la desmitificación de la escolarización 
como espacio contextual exclusivo para el aprendizaje y 
la formación. Hay que borrar los límites y fronteras de lo 
escolar y lo extraescolar con respecto a las posibilidades 
de formación y educación, por cuanto es impensable el solo 
pensamiento en/de una separación del mundo académico y 
la cotidianidad extra-académica. Es bueno entender que la 
cultura académica está abierta de forma permanente a la 
concepción pedagógica que definen las instituciones, sus 
formas de enseñar y de permitir la apropiación de las fuentes 
de conocimiento (Fayad, s.f.; p. 64). Creemos que existen 
elementos interesantes en Venezuela para fortalecer la idea 
de una sociedad educadora. Como ejemplo básico están los 
infocentros, las redes de bibliotecas populares, las aldeas 
universitarias a propósito de la política de Estado que conlleva 
a una municipalización de la educación, la creación de centros 
populares de investigación dirigidos por profesionales en 
formación permanente y consustanciados con el perfil del 
investigador social y los innovadores comunitarios, etc. Pero 
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además de ello se destacan los sistemas populares de ciencia, 
tecnología e innovación, el sistema popular de cultura, las 
múltiples escuelas populares de formación, entre algunas 
otras iniciativas de gran valía. 


Como quinto reto creo necesario destacar el desafío que 
plantea la misma educación y la sociedad al docente venezolano 
hoy. Ello pasa por la recuperación de los espacios sociales e 
históricos perdidos por los docentes en Venezuela, pasa por 
la recuperación de la identidad. Hoy día no es lo mismo para 
un niño decir: "ahí viene el maestro", que haberlo dicho hace 
unos cuarenta o cincuenta años atrás. 


La práctica pedagógica entre otras cosas debe dirigirse a 
la recuperación y expansión de las identidades democráticas, 
relacionales y prácticas del maestro y del ciudadano común 
que somos todos, debe estar dirigida a la reunión de cultura, 
política y pedagogía (Giroux, 1999), o sea, tiene que insertarse 
en los espacios en los que se unan los problemas sociales con 
la participación ciudadana como asuntos de competencia 
global. ¿Qué cómo se hace?. Pues, el docente debe escapar de 
la dependencia a las palabrerías pedagógicas, debemos dejar 
de vivir como los caballos con gríngolas, dejar de ser fieles y 
amaestrados a/por la herencia educativa que nos convierte en 
fieles y empedernidos sujetos de la pedagogía disciplinar, debe 
el docente dejar de ser, a decir de García (1989), un funcionario 
de los diferentes dispositivos pedagógicos, de los diversos 
discursos pedagógicos, de tantas escuelas del pensamiento 
que surgen y de cada propuesta didáctica que nace. 


La pedagogía hay que construirla, reconstruirla incluso, 
hay que hacerla, hay que reinventarla y reencontrarla desde 
la concepción de una nueva episteme, desde un espacio otro 
en el que la teoría, la práctica, la investigación y el maestro se 
fundan para lograr la unificación de los saberes fragmentados 
y la reticencia de la escuela al cambio y la transformación, 
a la pedagogía hay que reconfigurarla desde los espacios 


académicos con prácticas sinceras. Ello conlleva por supuesto 
un sentido de riesgo, evoca un sentido de incertidumbre, 
de la sorpresa, de lo inacabado, de la aventura realmente 
pedagógica. Así, el maestro enfrentado a las incertidumbres 
(Morin) logra crear y recrear una pedagogía originaria desde 
el ámbito de la construcción, de la autenticidad, con una 
actitud no dependiente sino independiente aunque sí con un 
sentido de pertenencia, interrelación y retroalimentación con 
respecto al sistema escolar. De Venanzi, citado por Albornoz 
(1999), dice que: 


La universidad debe escapar también del bla-bla pedagogizante. Se 
puede llamar pedagogismo una deformación de la pedagogía, que 
pretende elevar grandes edificios de palabrería hueca en donde solo 
deben existir y practicarse sanas, simples y sólidas concepciones peda- 
gógicas. Mucho de lo que se escribe sobre educación son elucubraciones 
que a la mayor frecuencia no concluyen en propuestas concretas o 
plantean proposiciones que no tienen asidero en la realidad. (p. 22). 


Como sexto y último planteamiento con respecto a los 
retos de la formación de formadores en Venezuela se percibe 
la necesidad de disminuir el umbral inmenso que separa y 
aísla a las facultades y escuelas de educación (incluyendo los 
departamentos de pedagogía) de las universidades venezolanas. 
Basta ya de la competencia fratricida entre universidades, entre 
facultades y escuelas. Mientras no exista la posibilidad real 
del encuentro y la proxemia, mientras no exista la posibilidad 
de acercamiento para entrecruzar esfuerzos y posiciones, será 
poco lo que pueda avanzarse como una sociedad universitaria 
en un país como Venezuela. Las grandes universidades del 
país deben en todo caso no fungir como islas separatistas y 
exclusivas del poder, por lo contrario, deben en este sentido 
fungir como las catalizadoras del acercamiento entre las 
instituciones formadoras de docentes creando y gestando 
si fuere necesario —obviamente sí- las oportunidades para 
que ello se logre. 
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Ahora bien, para acompañar a estos desafíos o retos es 
importante mencionar que existen algunas tareas comple- 
mentarias que desarrollar. Como tareas exclusivas de las 
facultades de educación en las universidades nacionales para 
la formación de formadores estarian ofertadas la socialización 
del conocimiento como un factor de producción de saberes 
desde el contexto de la sociedad y la integración. Es decir, debe 
encontrarse la fórmula para proveer y fomentar la investigación 
social y el trabajo en grupo. Obviamente ello demandará 
la creación de nuevas unidades de investigación social con 
perfiles orientados hacia una formación integral del maestro, 
profesor o licenciado. Además de ello, debe fomentarse la 
investigación educativa desde un contexto pluridisciplinar, 
favorecerse el debate a través del intercambio de clases 
entre profesores y estudiantes de diferentes asignaturas, de 
diversos niveles de estudio, de diferentes facultades, gestar 
el logro de la discusión curricular y presentar propuestas 
para la construcción del currículo insertando al estudiante 
de educación, desarrollar líneas de investigación en los que 
la pluridisciplinariedad sea protagonista en la construcción 
de saberes y conocimientos orientados hacia la integralidad. 
Estas tareas tienen un sonido interesante más resulta ser 
perturbador para muchas autoridades por cuanto piensan que 
es un asalto a la identidad y a las funciones de la dirección. 
Pero no es eso, creemos definitivamente que ello ayudaría a 
consolidar la academia profundamente. 


Crítica a la escolarización 


La escolarización y el secuestro de la educación han sido 
temas tratados por diversos pensadores, y no desde ahora. 
Ya sea al leer a Everett Reimer (La escuela ha muerto), o a 
Paul Goodman (La des-educación obligatoria), a John Holt (El 
fracaso de la escuela), a Paulo Freire (Pedagogía del Oprimido), 
a Ivan llich, nos encontramos con un panorama desolador. 
Las obras consideradas cumbre de Iván llich, La Sociedad 
Desescolarizada (1978), Educación sin escuelas (1975), y La 


escuela: esa vieja y gorda vaca sagrada (1968), resultan ser 
críticas a la escuela oficial, a la educación sistemática, es 
realmente una fuerte crítica a la escuela, al sistema escolar 
imperante, y atención, no se trata de la escuela como insti- 
tución previa al liceo y previa a la universidad, se trata de la 
escuela en forma genérica, del sistema, pero más que todo 
a la forma de pensar la pedagogía y la educación. Si en algo 
estamos claros y es algo alrededor de lo cual existe consenso 
es que el problema no es la escuela como institución, ésta 
ha estado al servicio de la sociedad de manera histórica, es 
más, de no ser así no tendría sentido de existir. El problema 
está en la forma cómo pensamos y en consecuencia cómo 
asumimos el acto pedagógico, el problema está en que creemos 
que nos estamos entendiendo cuando en realidad no es así. 
Para poder orientar un proceso de formación de formadores 
es necesario comprender cómo hemos sido formados, cómo 
estamos formando y cómo se orienta la formación en los 
planes educativos de la nación. 


Más allá de cualquier idea planteada por llich en las obras 
anteriormente mencionadas, asumimos una forma de pensar 
su discurso, y al pensar el discurso de una forma diferente 
asumimos también las posibilidades abiertas y variadas 
que ello nos permite para generar debates tomando como 
referencia la realidad educativa en nuestro país. Si bien es 
cierto que llich es europeo y que estuvo influenciado por los 
aires del primer mundo no es menos cierto que la crítica a la 
educación tradicional y a la escuela como órgano de la ciencia 
moderna que ha secuestrado a la educación es perfectamente 
adecuable en estos países latinoamericanos sumidos en atrasos 
paradójicamente heredados de los roperos de la modernidad. 


Debe considerarse que llich se radicó en Puerto Rico, vivió 
cierto tiempo en México y luego en Estados Unidos, y esta 
cercanía al continente americano le permitió tener una otra 
visión de los sistemas escolares nacionales de este continente. 
Pero no solo llich trata el problema de la escolarización y el 
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secuestro de la educación por la ciencia moderna, también 
tenemos en América Latina insignes maestros y pensadores 
que al abordar el tema ofrecen serios cuestionamientos al 
respecto, así, nos encontramos a Paulo Freire (Pedagogía 
del Oprimido, Pedagogía de la Esperanza, Por una Pedagogía 
de la Pregunta, Cartas a quien pretende enseñar), Roberto 
Follari (El Ocaso de la Escuela), José Gimeno Sacristán (¿Quién 
fracasa cuando hay fracaso escolar?), Francisco Gutiérrez 
(Pedagogía de la comunicación), Luis Beltrán Prieto Figueroa 
(El concepto del líder. El maestro como líder), Arnaldo Esté (El 
Aula Punitiva), y otros que como Rigoberto Lanz, Gabriel Ugas, 
Luis Bravo Jáuregui, Orlando Albornoz, etc., ofrecen visiones 
tan dialécticas como interesantes sobre la educación y la 
forma de pensarla, incluso más allá de sus posturas políticas. 


La educación tal y como es percibida, tal y como es pensada 
en estas sociedades capitalistas solo es posible entenderlas en 
términos y en claves también heredadas de las ricas y amplias 
alcancías de los sistemas dominantes, tan dominantes como 
modernas y capitalistas. No es este un matrimonio forzado 
pero sí luce muy tentador y a la vez apetecible para quienes 
de cierta forma han manejado los hilos del poder y los hilos 
de la economía. No es un secreto el que la modernidad se 
haya comprometido con el capitalismo naciente de la época, y 
esta educación solo es posible decodificarla a través de signos 
y señales dejadas por la economía moderna, alejada de las 
necesidades sociales pero excesiva y peligrosamente cercana a 
las comodidades de sistemas hegemónicos. Así, mientras más 
se escolariza, mientras más se invierte en materia educativa, 
mientras el presupuesto en educación se incrementa, parece 
que también se amplían las diferencias entre los que tienen 
y los que no tienen, entre los ricos y los pobres, entre las 
minorías y las mayorías, entre los olvidados y los eternamente 
recordados, a decir de Pérez Esclarin (1997), el mundo de este 
siglo funciona para pocos y contra muchos (p. 14). Lamenta- 
blemente la escuela ha terminado convertida en una aliada 
dócil del sistema de mercado imperante, sobreviviendo anclada 


no en el poder sino a los que detentan el poder, a los centros 
de poder, porque para eso ha sido dispuesta, para reproducir 
al mismo sistema, y ¿cómo ir en contra, en detrimento del 
propio sistema que garantiza su permanencia?. 


Por más extraño que parezca ha resultado que en la pre- 
miación de los Oscar en su edición de 2009, algo diferente 
sucedió -como me dijera el Prof. Alberto Muñecas-. Definiti- 
vamente algo extraño y diferente sucedió y el mundo lo está 
entendiendo, el planeta está cambiando, la vida en el planeta 
se está transformando y al parecer alguien se dio cuenta. La 
cinta ganadora del Oscar a la mejor película en esta ocasión no 
fue una película en la que la trama se desarrolla en escenarios 
adelantados del futuro, o en espacios fantasmagóricos, no lo 
ganó una película de violencia y desastres cataclísmicos, no lo 
ganó una película de ciencia ficción en la que solo los costos 
de producción de los efectos especiales supera fácilmente 
los 100 y los 200 millones de dólares. 


La cinta ganadora de ese enrarecido año 2009 (Slumdog 
Millionaire), es una crítica abierta, franca y visceral al sistema 
dominante mundial, a las formas de hacer política en el mundo, 
a las guerras étnicas y religiosas, al sectarismo, a la abrasante 
y espeluznante miseria y a la pobreza, al sistema educativo, 
a la escolarización enfermiza, y a muchas otras cosas más. 
Pero en este discurso nos quedamos con el desafío abierto e 
irreverente a la escolarización de la sociedad. Al ver el film 
y al compararlo con nuestra realidad nos queda claros que 
la escuela no lo es todo, que el sistema educativo imperante 
en nuestros países está comenzando a desacralizarse y que 
la dependencia al sistema, a la escuela, a la forma de pensar 
la educación es un camino equívoco que lamentablemente 
está ampliando los umbrales de la discordia social, de las 
desigualdades, de la pobreza, de la disociación, etc. Ver la cinta 
se convierte en una experiencia fabulosa, y más aún cuando se 
puede observar a un Salim que aún y cuando no logró continuar 
en la escuela institucional -porque no pudo- sí aprendió de 
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la escuela de la vida y finaliza ganando 20.000.000 millones 
de rupias en el programa ¿Quién quiere ser millonario? -en su 
versión hindú-, un programa-concurso en el que para ganar 
debes responder preguntas que de forma progresiva aumentan 
en complejidad. ¿Cómo es que Salim, ha sido capaz de lograr 
semejante hazaña si hace tanto ha abandonó la sacralidad 
de la escuela, si nadie le está soplando las respuestas, O si 
es que él no ha hecho trampa?. Eso precisamente es lo que 
no entiende la policía y por no comprenderlo lo retienen en 
la jefatura. 


Es imposible pensar que la escuela y que la educación 
en todo caso ha de continuar siendo asumida de la manera 
mecanicista, industrializadora y tecnocrática como ha sido 
asumida, divorciada de la humanidad misma, una educación que 
lo que hace es producir más leña para el fuego, una educación 
domesticadora, acrítica, una educación que pragmatiza y 
materializa de forma permanente el acto pedagógico como 
que si así fuese. 


Desde esta forma también escolarizada del pensar se 
ha llegado a asumir la posibilidad de lograr una educación 
universal, pero caben las preguntas a tamaña disfunción del 
pensamiento, ¿cómo lograrlo desde la posición de la oficialidad 
de la escuela?, ¿llegará la escuela a todo rincón del planeta 
tierra?, ¿cómo hacerlo si tan solo al asumir una escuela que 
lucha por mimetizar, por la repetición y el control, se reducen 
de manera dramática las posibilidades educativas?, ¿cómo 
pensarlo si al parecer la escuela padece de aversión en contra 
de la comunidad?. Es esta una trampa, una vil y vulgar trampa. 
La escuela no está cumpliendo con su función social más allá 
del amalgamiento de las situaciones de control del poder y el 
Estado, está titulando, certificando, no educando, no formando, 
no provee herramientas para el desarrollo de las personas 
sino para el desarrollo de la economía. "La escuela a fuerza 
de centrarse en sí misma se ha sofisticado de tal manera, 
que ha perdido los objetivos educacionales. Hoy por hoy, la 


finalidad primordial de la escuela es la escolaridad. La escuela 
crea escolaridad y consume escolaridad" (Gutiérrez, 1975; p. 
48). Ya decía John Holt que la escuela había llegado a ser un 
lugar peligroso para los niños, y por supuesto también para los 
maestros y la sociedad. Muchos criticarán esta postura pero 
es triste que como maestros, como sociedad, nos hayamos 
quedado de brazos cruzados al ver lo que ha hecho la escuela 
con nosotros, es lamentable y "doloroso que los adultos y 
especialmente los educadores no seamos más exigentes con 
la escuela. Seguimos culpando a los estudiantes cuando en 
realidad toda la culpa la tenemos nosotros” (Ídem). 


Algunos de los gobiernos que hemos padecido en las 
últimas décadas en América Latina, que dicho sea de paso al 
parecer padecen de una enfermiza y obstinada capacidad de 
clarividencia fracasada y trasnochada, siguen invirtiendo sumas 
exorbitantes de dinero (aquellos que lo hacen) para titular, 
para reproducir sistemas válidos (para ellos) de capacitación 
a fin de mantener el engranaje del dizque avance social, pero 
no para favorecer la educación como proceso inherente al 
hombre, no para fomentar la liberación de la libertad. Por 
lo menos, y afortunadamente, creemos que en Venezuela se 
ha roto esa tendencia en la última década. Claro está, habrá 
que revisar cuáles han sido los avances y el impacto real de 
lo realizado a fin de potenciarle... 


La educación ha sido apresada, y al sentirse ahogada no le 
queda de otra que comenzar a buscar espacio en la sociedad. 
Resultado: una sociedad que depende casi exclusivamente de la 
escuela, una escuela que no educa porque no le queda tiempo 
para eso en una sociedad que no se reconoce sin ella pues 
se ha vuelto adicta, no se reconoce sin una institucionalidad 
educativa asfixiante y excluyente. A la sociedad no le ha 
quedado otra alternativa que seguir aquellos derroteros 
visualizando a la escuela como el espacio de carácter exclusivo 
para educar, es decir, el que no va a la escuela lamentablemente 
no es educado y por lo tanto no tiene oportunidades en dicha 
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sociedad. Se ha generado un fuerte y enfermizo sentimiento 
de dependencia. Ahora, ¿cómo deslastrarnos de ello?, ¿cómo 
cambiar la escuela?, ¿cómo cambiar la sociedad?. Quizás ésta 
es la pregunta del millón, ¿cómo cambiar la sociedad si no 
es posible desde la escuela?. Natanson (1981), a propósito 
de esta pregunta dice que "si se desea cambiar la sociedad, 
es menester transformar las estructuras sociales y políticas; 
pero hace falta también cambiar al hombre, y el hombre se 
configura a través de la educación" (p. 13). 


Hay que comenzar a gestar cambios sociales y éstos deben 
iniciar por nosotros mismos, por el cambio de la forma de pensar 
y vivir la educación, porque no se trata de más mimetismo, no 
se trata tampoco de los recurrentes maquillajes en el cacareado 
sistema escolar, ni de refundaciones, ni de reformas, se trata 
de dramáticas transformaciones, de verdaderas revoluciones 
educativas, de cambios realmente diferentes que estremezcan 
los cimientos en los que se sostienen los pilares de la educación 
tradicional, domesticadora y abúlica. 


No se puede seguir pensando en un sistema educativo al 
servicio casi que mongólico a los sistemas de producción, por 
el contrario, el país debería tomar en cuenta a la educación 
como su más alta prioridad, y mencionamos al país como 
muy bien podríamos hablar de nación porque no se trata del 
gobierno de turno, se trata también de las universidades, de los 
formadores de formadores, se trata también de los maestros, 
se trata también de los gerentes de la educación, se trata de 
los líderes sindicales, de las empresas, de las industrias, de los 
deportistas, de los ingenieros, del taxista, de los médicos, del 
kiosquero, del ama de casa, de los abogados, de la familia, de 
la iglesia, de la calle, de las demás instituciones, en fin, de la 
población en general. Así lo decía Gustavo Roosen cuando fue 
Ministro de Educación en Venezuela, y quien siendo citado por 
Albornoz (1999), menciona que "La educación no es asunto 
de los maestros, de las escuelas, de las universidades. Es de 
la sociedad" (p. 47). 


Hasta que no entendamos que la educación trasciende a 
lo eminentemente escolar y académico no podrán gestarse 
cambios, si no comprendemos que la educación es un pasivo de 
todo mortal no podremos producir un pensamiento diferente. 
Deben iniciarse cambios y transformaciones radicales en las 
estructuras políticas y sociales de nuestros países para hablar 
en otros términos de acá a diez años. 


Los docentes deben dignificar no su profesión, porque 
(repito) la docencia no es una profesión, es una misión, es 
una forma de vida, de asumir la vida misma. Señoras y señores, 
la pedagogía tiene que ver con un estilo de vida, con una 
forma de vida, con un compromiso de vida. El hombre vive 
en un ambiente pedagógico desde que nace, y por lo tanto el 
maestro debe oler y respirar pedagogía, debe comer pensando 
en la pedagogía, ducharse pensando en la pedagogía, soñar 
con la pedagogía, sudar pedagogía, transpirar pedagogía. 
En este sentido la docencia debe ser rescatada desde los 
ambientes de aprendizaje, debe el maestro abandonar las 
rutinas, olvidarse de los privilegios otorgados por los años de 
servicio, debe fomentar y estimular el aprendizaje precisamente 
privilegiando el aprendizaje por sobre la enseñanza, el dictado 
y la repitencia, debe superar la sentencia de la educación 
venezolana como fraude, transformar la educación desde el 
cambio de una escuela muerta por una pedagogía de vida en 
la que cada participante asuma un proyecto de vida, desarrolle 
habilidades, destrezas, capacidades, actitudes, experiencias 
vitales para el cultivo de su personalidad y carácter, en fin, 
un proceso en el que la persona se asuma como responsable 
de su propia formación dejando de ver a la escuela como el 
lugar exclusivo para la educación, dejando de ver al Estado 
como un papá otorgador de regalías. 


Pérez Esclarin (1997), menciona que "Formarse no es 
meramente aprender un montón de cosas, resolver una serie 
de problemas, amontonar títulos y diplomas. Formarse es 
fundamentalmente construirse como persona, inventarse, 
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desarrollar todas las potencialidades" (p. 64). Hacia ese 
proyecto de humanidad y de humanización de la humanidad 
debe apuntar nuestro sistema educativo, hacia allá deben 
apuntar nuestras universidades independientemente de los 
perfiles de formación que desarrollen, hacia allá deben apuntar 
nuestras escuelas, hacia allá deben apuntar las políticas de 
gobierno y las acciones ministeriales, hacia allá debe apuntar 
la formación de formadores en Venezuela y en el resto de 
la América Latina, allí está la clave para optimizar nuestros 
procesos formativos de los que han de formar posteriormente 
a nuestra juventud. 


A manera de conclusión 


Toda la patria, una escuela. Ese es un lema actualmente 
muy mencionado en Venezuela, y pues, así debería ser, así 
deberíamos entender la educación, pensar en ésta como un 
proceso trascendente y superior a la escuela misma, claro, en 
el entendido que la escuela sirve como un instrumento para 
el logro de los objetivos que nos trazamos como sociedad 
con respecto a la educación, instrumento importante pero 
que no es el espacio exclusivo para educar y para educarse. 
Tanto la escuela como la familia en el hogar, como la calle, 
la bodega, el abasto, la cancha, el terreno baldío en el que se 
encuentran los jóvenes para jugar, son espacios-ambientes 
para el aprendizaje, entonces, ¿por qué no buscar la manera 
en la que el currículo trascienda a la escuela, a la universidad”, 
¿por qué no buscar la forma de llenar de vida a un currículo 
que ha excluido a la vida de sus indicaciones y directrices?. 
Habrá de buscarse la manera de garantizar y universalizar 
el derecho irrenunciable de las poblaciones a la educación. 
Y eso pasa obviamente por municipalizar la educación, como 
ya se ha hecho en Venezuela, pasa por la creación de nuevas 
instituciones, pasa por la reivindicación de la gratuidad de 
la educación, pasa por la generación de condiciones para 
la consolidación de tales políticas en el tiempo, entre otros 
elementos; no obstante, no puede quedarse tan solo bajo la 


estructura institucional del gobierno de turno, sino que debe 
trascender a ello y convertirse en experiencia cotidiana de 
la gente. Por ejemplo: un grupo de trabajadores debatiendo 
en la fábrica en relación a su posición con respecto a la ley 
que les regula; un grupo de estudiantes reunidos en función 
de mesas de trabajo, un grupo de profesores universitarios 
debatiendo la convención colectiva; un consejo comunal o 
una asociación de vecinos discutiendo los problemas de la 
comunidad buscando la manera de desarrollar proyectos viables 
en procura de soluciones. En fin, hay muchas maneras de 
desarrollar y darle vida a esa premisa "toda la patria, una 
escuela”. 


Cuando se asuma el valor pedagógico de los ambientes 
de aprendizaje, cuando se vislumbre que la necesidad de 
aprender está latente en el escolar y en el no escolar, cuando 
se vislumbre y se entienda que tanto el escolarizado como 
el no escolarizado tienen algo que decir, cuando se entienda 
que deben comenzar a reducirse esas brechas históricas 
entre los excluidos y los incluidos y el por qué unos son 
incluidos y los otros no, cuando se entienda que es necesario 
diversificar las formas de fomentar el aprendizaje en vez de 
los excesos de la enseñanza, cuando logremos autenticidad 
para apropiarnos de la educación como fenómeno humano 
entonces podremos hablar de que un cambio es también 
posible. Repetimos, creemos fundamental cambiar la manera 
de pensar la pedagogía, de pensar la educación, sino solo 
se producirán cambios miméticos, al estilo de lo dicho por 
Lampedusa en El Gatopardo, a saber, algo debe cambiar para 
que todo siga igual. 


Follari habla del ocaso de la escuela así como muchos más 
(que no pocos) asumen posiciones que rayan en la necrofilia de 
la misma. Así, llich se acoge a la idea de que la escuela está por 
morir y que será suplantada a su vez por lo que él denomina 
redes, y piensa además que la titulación es prácticamente un 
cáncer. Lo moderno no tiene por qué ser avanzado. Realmente 
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no sabemos si la escuela oficial será superada algún día por 
otro tipo de institución. Lo que sí es cierto es que la forma de 
asumir la educación debe cambiar definitivamente. Algunos 
extrañan modelos de otras sociedades, no obstante basta con 
ver lo que sucede en dichas sociedades para no desearlos. En 
sociedades supuestamente más avanzadas como la sociedad 
norteamericana ya se ha convertido en un hecho común el que 
algún joven estudiante lleve un arma al colegio, la desenfunde 
y comience a asesinar a cuanta persona se le atraviese. Eso 
ha pasado en las escuelas primarias y secundarias en Estados 
Unidos frecuentemente. Claro, acá en Venezuela aunque no 
hemos llegado todavía a esos extremos debemos estar alertas 
por cuanto no es un secreto que la violencia escolar en nuestro 
país cada día crece más y más. 


A raíz de todas estas declaraciones se cree necesario que el 
proceso de formación de formadores en Venezuela, insertado 
como está en el sistema educativo, debe -a juicio de autores 
anónimos, e incluso de algunas otras personas con quienes 
hemos conversado-: 


e  Dedicarse a la búsqueda de la pedagogía extraviada. 


e  Orientarse hacia un proceso eminentemente formativo 
antes que facultativo. 


e Formar desde una visión integradora antes que 
fragmentadora. 


e Gestar la posibilidad y la oportunidad de conectar 
programáticamente a diferentes facultades de educación de 
diferentes universidades del país, incluso con otras facultades 
de las denominadas ciencias sociales, a saber, sociología, 
antropología, psicología, etc. 


e Integrar las escuelas y facultades de educación de 
las universidades a las comunidades más allá del servicio 
comunitario prescrito por la ley. 


e Proporcionar a todos aquellos que quieran aprender, 
el acceso a recursos disponibles en cualquier momento de 
sus vidas. 


e Dotar de los instrumentos necesarios a todos aquellos 
que quieran compartir su conocimiento con los que desean 
aprender de ellos sin someter al aprendiz al seguimiento de 
un currículo obligatorio. 


e Dar la oportunidad a todo aquel que quiera presentar 
en público el argumento de su tema de debate. 


e No discriminar socialmente a quienes no posean o 
carezcan de un certificado o diploma proveniente del sistema 
escolarizado nacional. 


e Involucrar a quienes no posean certificaciones en 
diversos procesos de tomas de decisiones a nivel comunitario. 


e  Masificar el servicio educativo sin temor al que dirán y 
sin temor a las críticas de los curriculeros y de los especialistas 103 
de oficio (y los sin oficio también). 


e Fomentar una cultura de la investigación en nuestras 
universidades dándole mayor presencia en el curriculum. 


e Participar del debate nacional en cuanto a las ideas 
de pedagogía y educación subyacentes en los proyectos 
educativos para la nación a corto, mediano y largo plazo. 


Quizás algunas de estas ideas dejen más preguntas que 
respuestas, y si ello sucede aclaro que no era el propósito el 
dar respuestas sino en abonar cuestionamientos para seguir 
pensando. 


FORMACIÓN 


No sabemos qué nos empuja a decir determinadas cosas, 

a pensar de determinada manera, 

a asumir el riesgo de una escritura que nos duele. 

Seguramente es la necesidad que tenemos de ir en busca 

de nosotros mismos. 

Una tarea inacabable, una aventura inabordable, 

una tentación, 

y también un cierto temor. 

Hay momentos en la vida de un ser humano 

en los que esa aventura cargada de pavor e incertidumbre 

nos persigue con una especial violencia. 

Son esos momentos en los que nos enfrentamos al personaje 

que buscamos dentro de nosotros como un verdadero enigma. 
Nada parece estar claro y nuestras antiguas certidumbres se derrumban. 
De una forma casi infantil, el mejor sentido de la palabra, e inexacta, 
tenemos la necesidad de volver sobre nuestros pasos, 

para encontrar una forma de comprensión 

de lo que nos concierne que sea, a la vez, 

una forma de reconciliación, con el mundo 

y con el enigma que cada uno es para sí mismo. 
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Fernando Bárcena 


La discusión sobre el asunto de la formación es tan pertinen- 
te hoy como lo ha sido siempre en la historia, y quizás mucho 
más ahora cuando la tecnología, cuando la dimensionalidad 
de la vida humana se abre a nuevas concepciones, cuando 
los metarrelatos que le permiten alguna forma de exégesis 
son ferozmente vapuleados. No obstante, para comprender 
alguna idea de formación debemos pasearnos por lo educativo 
porque sin ello no tiene explicación o al menos forma de 
expresión. Así, y para situarnos en contexto consideramos que 
la educación pasa por ser en primer lugar un proceso vital para 
la existencia humana, y a decir de Pérez (1999), hace referencia 
al ser íntimo de la persona, a la conducta, a los valores. Es 
la educación un encuentro entre personas, es una actividad 
ética que requiere de continua reflexión y cuestionamiento 
por cuanto bajo su figura se yergue el levantamiento de las 
sociedades humanas. Al ser así, es responsabilidad de una 
sociedad educadora, no tan solo del Estado en la figura de la 
escuela, tampoco reside bajo un carácter de exclusividad en 
la familia, sino que por el contrario, tanto lo que sucede en la 
calle como lo que pasa en la cancha, tanto lo que acontece 
alrededor de la bodega como la cotidianidad en el bus de la 
ruta urbana, el señor de la esquina y el dueño del taxi, todos 
son actores educacionales que configuran una idea terminal 
de educación. En este caso la sociedad educadora -quiéralo 
o no- se configura a sí misma y da cuenta de sí a través de 
la idea de educación que mastica a diario. Ese mecanismo 
le permite una perpetuación como sociedad, y es que la 
humanidad misma ha llegado a esta etapa de la historia por 
cuanto ha diseñado dispositivos para la perpetuación, y ello 
no hubiese sido posible si no se hubiese educado -mal o bien 
pero lo ha hecho-. En este sentido, es preciso reconocer lo 
antropológico de la educación en su naturaleza social, en su 
naturaleza histórica y en su naturaleza ideológica. 


Comprender la naturaleza de la educación (Guédez, 
1987), es esencial en el entendido que estamos hablando de 
un proceso que es inherente al hombre, inseparable de la vida 
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humana y que solo puede ser evidente gracias a la formación. 
Así, educación y formación son fenómenos inseparables el uno 
del otro en el constructo de las sociedades en la humanidad. 


e Naturaleza humana: Porque la educación no es 
sin la humanidad, y en tanto necesita de la humanidad 
para existir, debe orientarse en función de la humanidad 
y la humanización. Freire (2004), dice: 


Siendo una práctica estrictamente humana, jamás pude entender 
la educación como una experiencia fría, sin alma, en la cual los 
sentimientos y las emociones, los deseos, los sueños, debieran ser 
reprimidos por una especie de dictadura racionalista. Ni tampoco 
comprendí nunca la práctica educativa como una experiencia a la que 
le faltara el rigor que genera la necesaria disciplina intelectual (p. 45). 


e Naturaleza social: Porque la educación surge con 
la sociedad, se reinventa, se vitaliza, se transforma y se 
administra a través del desenvolvimiento de las institu- 
ciones que la configuran y porque es un vehículo que se 
proyecta hacia el futuro para garantizar su supervivencia. 


+ Naturaleza histórica: Porque la educación está 
sometida a las condiciones del tiempo y del espacio, o 
sea, no es atemporal ni a-espacial; además porque está 
en relación bidireccional con todos los elementos de 
la realidad cultural y porque es fuente y producto del 
devenir temporal y espacial. 


+ Naturaleza ideológica: Porque la educación no 
es incolora ni aséptica sino que está comprometida 
con los esquemas que inspiran las expectativas de 
los grupos sociales que integran una comunidad en 
un determinado espacio geográfico y en un momento 
cronológico específico. Es decir, la intencionalidad la 
cruza por diversos flancos (económico, social, político, 
cultural, religioso, jurídico, etc.). 


Estas cuatro dimensiones naturales de la educación 
dan cuenta del carácter antropológico de la misma, y ello 
por cuanto permite entender la forma cómo el hombre ha 
empleado los dispositivos de la educación para subsistir y 
transformar sus sociedades, carácter en el que se precisa de 
unicidad para entablar un proceso formativo que conduzca 
a una idea de integralidad como la que se desea en todos los 
centros universitarios de especificidad docente. Pero ello por 
sí solo tampoco puede entenderse a menos que abordemos 
la categoría de formación. 


El término formación proviene del latín formatio, y 
según el Diccionario de la Real Academia Española (DRAE, 
2001), formación es la acción y efecto de formar o formarse. 
Formar proviene del latín formare, y en el DRAE se pueden 
encontrar varias acepciones de formar: 


e Dar forma a una cosa. 


e Adquirir una persona más o menos desarrollo, aptitud 
o habilidad en lo físico o en lo moral. 


Estas ideas de formación son mantenidas por gruesos 
sectores de la población docente, alineados ya sea con una o 
con la otra. Pero, cierto es que ningún maestro desarrolla su 
praxis docente sin una idea de lo que es la formación, y cuando 
hablamos de los maestros la imagen que generalmente nos invita 
al pensamiento es la de un profesional con una tiza en la mano, 
de pie frente a un pizarrón y señalando hacia éste al tiempo que 
está diciendo cosas relativas a eso que señala, es decir, pensamos 
en el catedrático de aula que enseña periódicamente a los demás 
lo que se supone éstos deben aprender, y aunque seguramente 
ello ya forma parte de otro discurso sería interesante preguntar, 
y ¿qué es lo que ellos deben aprender?, ¿por qué estamos tan 
seguros de que es eso y no otra cosa?, ¿lo que para nosotros 
fue pertinente y necesario lo será para ellos?, ¿o no será que 
enseñamos lo que les enseñamos porque nosotros creemos 
que eso es lo que ellos necesitan aprender?. 
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Pues, cierto es que pretendemos formar a otros desde 
la base de la creencia de lo que estamos seguros que aquellos 
otros necesitan para vivir adecuada y sólidamente en sociedad, 
otros lo hacen desde la base de la creencia de que ya están 
formados, pero si introducimos el bisturí -obviamente sin 
la capacidad quirúrgica característica del cirujano- nos 
encontraremos que lamentablemente muy poco o nunca 
revisamos los procesos formativos de los formadores. Esta 
situación -quizás tozuda y/o retórica para algunos- invita a 
pensar sobre las miradas de la formación docente que hoy 
permean los espacios académicos, y al hacer referencia expresa 
a la formación docente inapelablemente tenemos que hablar 
de formación integral, y por supuesto del tema que en esta 
ocasión nos convoca, a saber, la idea de formación que subyace 
en esos procesos. En ese sentido se hace necesario interpelar 
la categoría FORMACION, y es necesario por cuanto desde 
hace mucho se escuchan voces que critican abiertamente los 
procesos de formación docente en las universidades dispuestas 
para tal fin, y no es para menos. 


El sentido polivalente y/o polisémico del término 
FORMACIÓN le enfrenta a interpretaciones diversas, incluso 
aquellas que le reducen a una tarea o actividad. "Pareciera 
que no es muy sencillo definir el término Formación por todo 
el espectro de visiones existentes. El debate continúa en ese 
sentido... se pueden construir imaginarios que brinden una 
connotación aproximada o que muestren una idea aceptable" 
(Maestre, 2010; p. 131, 134). En todo caso, la formación en 
el contexto de la pedagogía no se puede confundir y en 
consecuencia minimizar a las ideas de capacitación, instrucción, 
entrenamiento, adiestramiento y/o titulación como resultado 
de lo anterior-. Las incluye, sí, pero la formación es mucho 
más que lo que nos dicen todos esos sustantivos juntos. Los 
incluye, pero aun siendo así trasciende a ello. El lenguaje 
educativo presenta una vulnerable fragilidad, y muchos en 
nombre de ese lenguaje posmoderno -que pareciera auscultar 
toda forma de verdad- desvirtualizan las cosas aprovechándose 


de esos resquicios, pues como se entenderá todo pensamiento 
es válido y legítimamente cierto. Sin embargo, por el hecho 
de que algo sea considerado válido y legítimo no por ello es 
verdad, no por ello es cierto. 


Para Gadamer (1977), la formación no es más que un 
ascenso a la humanidad (el Bildung alemán más tarde tratado 
por Jorge Larrosa). Históricamente la formación aparece como 
una constante reconocida por la pedagogía y en efecto por los 
pedagogos, desde Comenio, Pestalozzi, Herbart, y otros hasta 
el presente (Florez €t Vivas, 2007). El mismo Jorge Larrosa 
(2003), piensa la formación como un proceso atemporal por 
el cual una persona alcanza su propia forma constituyendo su 
propia identidad y configurando su personalidad, o sea, logra 
ser el que es. En definitiva la considera como una posibilidad 
de realización humana. No obstante a decir de Guédez (1987), 
la palabra formación se mueve en varias dimensiones, a saber, 
una dimensión antropológica, una dimensión sociopolítica, 
una dimensión pedagógica, una dimensión epistemológica y 
una dimensión histórica. No obstante, es importante destacar 
de partida que al término formación se le han dado variadas 
connotaciones, y aunque éstas presentan una amplia dife- 
renciación en estas líneas nos abocaremos a algunas de ellas, 
siendo estas la idea de formación como modelado y la idea de 
formación que hace referencia a la posibilidad de potenciación 
y progresiva realización humana desde el apoderamiento y 
el apropiamiento de la responsabilidad. Estas dos ideas se 
vislumbran desde el contexto de la institucionalidad escolar, 
a su vez, asuntos que se contraponen y que develan prácticas 
que refuerzan su instancia y presencia en el espacio escolar 
y académico. 


En primer lugar la formación se ha asumido a través del 
cristal del modelado debido a la herencia del positivismo lógico 
de Augusto Comte, filósofo y matemático francés reconocido 
como el gran inaugurador de tal forma del pensamiento. Tuvo 
su lógica de ser durante el siglo XIX, y en ese sentido se llegó 
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a asumir que se formaba cuando se reproducía en el otro lo 
que se quería que de éste fuese. En este concepto cuadra a 
la perfección la primera acepción que ofrece el DRAE con 
respecto a la formación, a saber, dar forma a una cosa. Algo 
así como aquella vieja metáfora del artesano que da forma a 
la arcilla creando con sus manos lo que a su antojo le viene. 


La arcilla no puede criticar a su moldeador, no puede 
sugerirle ideas para su acabado, no puede incluso rebelarse 
para decidir lo que quiere ser porque simplemente termina 
siendo lo que el artesano quiere que sea, una vasija, una taza, 
un plato, un jarrón, etc. No en vano esta idea de formación 
es tan criticada hoy día, y es así por cuanto hemos logrado 
comprender que no tratamos con masas amorfas que ne- 
cesitan y requieren que les demos forma. Es más, esta idea 
de formación sugiere un estudiante acrítico, un estudiante 
pasivo, no protagonista en la construcción de su ser y del 
saber, sugiere un estudiante tipo botella, es decir, estudiante 
vacío y carente de conocimiento al cual debemos llenar con 
toda la sabiduría e iluminación posible, sabiduría e iluminación 
que solo puede venir del maestro. Así, el maestro es el que 
decide qué, cómo, cuándo y dónde aprender -si es que a su 
resultado se le puede tildar de aprendizaje-. Esto degenera 
en capacitación y en adiestramiento, no en formación. Esta 
manera de asumir la formación conduce inexorablemente a 
transitar caminos ya recorridos, pre-escritos, a repetir fórmulas 
pre-establecidas, no lleva a la persona al desarrollo de su 
carácter, no conduce al desarrollo de su personalidad, ni de 
sus cualidades volitivas. A juicio de Larrosa (2000): 


.. la idea tradicional de formación tiene dos caras. Formar significa, 
por un lado, dar forma y desarrollar un conjunto de disposiciones 
preexistentes. Por otro, llevar al hombre hacia la con-formidad con 
un modelo ¡deal de lo que es 'ser humano" que se ha fijado y asegurado 
de antemano (p. 12). 


En términos de Larrosa, la formación es concebida 
como una posibilidad de potenciación y progresiva realización 
humana desde el apoderamiento y el apropiamiento de la res- 
ponsabilidad. La formación no se reduce a procesos educativos 
que priorizan lo científico-técnico sino que amplía sus fronteras 
en las que la perspectiva ética y la perspectiva estética (Téllez, 
2009), se prefiguran. Elementos como la condición humana, 
lo axiológico, lo científico-técnico, la producción de sentido 
y significado, lo integrador, son aspectos fundamentales 
que se aprecian cuando se está en evidencia de un proceso 
formativo, no excluyentes los unos de los otros como lo han 
querido hacer ver determinados teóricos post-racionalistas 
y/o positivistas. Estos elementos de la formación no pueden 
sujetarse o quedarse quietos, son aventureros, navegan 
bajo la incertidumbre, pertenecen a la incertidumbre, son 
riesgosos, preguntones, dispuestos a nuevas elaboraciones y 
configuradores de nuevos esquemas -y como dijese el profesor 
Anibal Lares-, se mueven en terrenos que son contingentes. 
Para entender la formación hay que entender estos elementos 
en conjunto y no separados. Se convierte en una necesidad en 
lo educativo, y para ello Guédez (Ídem), ofrece una perspectiva 
integradora de la formación. Para él, la formación tiene varias 
dimensiones -y al hablar de de dimensiones nos paseamos 
por la posibilidad de verles como manifestaciones y planos 
de la realidad-, siendo éstas la dimensión antropológica, la 
dimensión sociopolítica, la dimensión pedagógica, la dimensión 
epistemológica y la dimensión histórica. 


+ Dimensión Antropológica: Se percibe al hombre 
como un ser histórico eminentemente real en una 
expresión de totalidad inacabada e inconclusa. Así 
como es un ser real es por tanto un ser que vive, que 
aprende y se desarrolla desde la base de la comunión, 
de la convivencia con el otro, es decir, no vive solo, no 
puede vivir solo, es un ser gregario. Por ello se entiende 
que el hombre tiene necesidades que trascienden a la 
mera instrumentalización del acto para su reptilica 
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satisfacción, es decir, hay una realidad ontológica 
superior en el hombre que amerita ser comprendida 
y atendida. En vista de ello el hombre no es la suma 
de partes o de componentes biológicos, psicológicos e 
históricos, sino que es la expresión misma de la fusión 
de las dimensiones biológicas, psicológicas, ergonómicas, 
sociales y espirituales. La formación entonces pasa por 
ser una necesidad histórica de vida para el hombre, pasa 
por ser una posibilidad de construcción de la vida humana 
en sociedad a fin de dar respuestas a las cotidianas 
preguntas de sobrevivencia del hombre en la tierra. 
Es inherente al ser por cuanto otorga los elementos 
necesarios para comprenderlo. 


+ Dimensión Sociopolítica: El hombre es sujeto 
y objeto de la praxis histórica, o sea, no es un agente 
de acción casuística y desorientada, sino de actividad 
consciente y deliberada. En este sentido, la interpretación 
del hombre como sujeto -en tanto sujeto hermenéutico- y 
objeto de la praxis histórica se hace incompatible con 
visiones que fracturan la unidad de su existencia, de 
su sensibilidad y de su educación. Es básico, el hombre 
ha administrado históricamente sus esfuerzos dentro 
de parámetros que le son específicos: hablamos de 
intencionalidad y direccionalidad, y ello le confiere 
un rango de carácter político a la educación. Dichos 
esfuerzos se comprenden a la luz de la autonomía, la 
libertad, la responsabilidad y la convivencia. El hombre 
no está solo, no vive solo, pero a juzgar por los resultados 
le ha costado demasiado aprender a vivir en compañía 
(de forma natural). 


+ Dimensión Pedagógica: Al asumir una dimensión 
pedagógica, la idea de formación integral pasa por romper 
los escaparates dentro de los que se hallan guardados los 
viejos secretos de los sectarismos científicos, es decir, 
los estandartes defensores del cada vez más asfixiante 


especialismo y la atomización de la sensibilidad humana. 
En términos Morinianos, parece que intentando saber 
cada vez más de menos hemos terminado sabiendo 
cada vez menos de más. Es necesario entonces repensar 
la formación como un proceso con visión holística y 
prospectiva de la humanidad y de las ciencias en general. 
Sin embargo, esto no será posible mientras continuemos 
cercenando las esperanzas del aprender, no será posible 
mientras no sembremos el deseo por el aprender, la 
inquietud por el conocer, no será posible mientras no 
reguemos los campos del saber y la curiosidad de quienes 
aprenden, obviamente iniciando desde la experiencia 
propia. 


+ Dimensión Epistemológica: El conocimiento no 
es más parcela de unos pocos, antes se ha convertido en 
patrimonio cultural de la humanidad, se ha convertido 
en una expresión humana de perfectibilidad, en una 
posibilidad de acercarse a la realidad. No hay ya lugares 
exclusivos para la producción del conocimiento, y aunque 
esto pareciera representar una bofetada arrogante a 
las instituciones del Estado podemos afirmar que por 
el contrario a ello representa una posibilidad para su 
redefinición, no hay ya sitios específicos para pensar sobre 
el conocimiento, estamos inmersos en una aldea global 
que desde hace tiempo ha asistido al desdibujamiento 
progresivo de las fronteras y los límites y que ha provisto 
al hombre de amplios recursos para la configuración del 
saber. Siendo así, debemos involucrarnos en la búsqueda 
de opciones para comprender, para ajustarnos, para 
adaptarnos y para ejercer la dinámica de la realidad 
sociocultural, democrática, económica y política. 


+ Dimensión Histórica: El hombre tiene vocación 
de futuro, tiene una conciencia retrospectiva pero a la 
vez prospectiva. Justamente eso le brinda la posibilidad 
de autorrealizarse considerando un proyecto de vida, 
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considerando proyectos de sociedad y de comunidad. Esa 
autorrealización pasa por la configuración de identidades 
acordes con los tiempos y con las exigencias del mundo 
cambiante, y eso es una responsabilidad hoy en cada ser 
humano. Decíamos con anterioridad que el hombre no se 
agota con los logros alcanzados, sean estos inmediatos o 
parciales, por el contrario, se reconfigura y se resemantiza 
la vida en general, por ende lo educativo tiende a mutar 
progresivamente. 


Estas dimensiones de la formación nos ofrecen un 
panorama integral de la tan añorada y pregonada integralidad. 
Es decir, formar debe ser algo mucho más profundo que la 
simple ilustración cognitiva de procesos mentales, e incluso 
mucho más que la simple acumulación enciclopédica de 
informaciones inconexas y desvirtuantes de la realidad. 


Muchas veces creemos que el trabajo docente consiste 
en ilustrar, llenar de fechas sin aparente sentido y conexión 
con la vida cotidiana, de llenar de eventos a quienes formamos, 
muchas veces creemos que el trabajo docente consiste en 
instrumentalizar el conocimiento para que la persona "tenga 
algo de lo cual vivir mañana o pasado", para "que sea alguien en 
la vida”, pero nos olvidamos que no es eso lo más importante y 
en ese sentido debe cuestionarse la idea de formación que se 
permea desde la praxis docente. La cuestión de la formación 
no es asunto que pueda tratarse de forma liviana porque no 
es una cosa liviana, es más no es una cosa. De acuerdo con 
Flórez Et Vivas (2007): 


Afirmar que el concepto formación debe convertirse en criterio para 
enjuiciar las actividades escolares como pedagógicas implica que todo 
modelo, estrategia, proyecto y acción educativa serán válidos y potentes 
pedagógicamente, sicontribuyen a la formación humana del alumno. 
Esto quiere decir que, cuando nos disponemos a elaborar nuestros 
proyectos curriculares, tanto a nivel macro (Diseño curricular, Plan 
de estudio) como a niveles de intermediación y concreción (programa 
de la asignatura, plan de clase), la pregunta orientadora podría ser: 


¿en qué medida este proyecto contribuye a que nuestros alumnos 
sean más inteligentes, universales, autónomos y fraternos?. Incluso, 
consideramos que la reflexión del día a día sobre el quehacer docente 
debe estar orientada por la interrogante:¿cuánto de lo que hicimos hoy 
contribuye, verdaderamente, en forma significativa a la formación?. 
Contestar en forma sincera a esta pregunta quizá nos conduzca a 
desterrar de nuestras prácticas algunas rutinas escolares, que no 
solo no contribuyen a la formación, sino que incluso se convierten en 
obstáculos para alcanzar los niveles superiores de humanización (p. 166). 


Hoy más que nunca en la historia de este planeta se 
necesitan maestros identificados, convencidos, comprometidos 
e involucrados. Maestros identificados con la comunidad, 
identificados con las necesidades del otro, de los otros, que 
a su vez dan cuenta de su existencia. Maestros convencidos 
de la importancia de su papel protagónico en la construcción 
de una nueva sociedad. Maestros comprometidos con una 
misión más que con una profesión, y al entenderse la docencia 
como una misión se asumirá como una empresa clave aunque 
riesgosa, y riesgosa porque lo más seguro es que la lógica 
del sistema dominante intente imponer su peso y en tanto 
es así puede ser que se fracase como puede ser que se tenga 
el éxito -como es lo esperado-. Maestros involucrados en 
la necesaria labor de salvación de las almas, y para salvar 
al otro hay que amarlo. Estas son cuatro vertientes que 
dan evidencia de una formación sólida, de lo contrario nos 
habremos quedado en una idea de formación que la sugiere y 
la minimiza ridículamente a la capacitación, al adiestramiento 
y a la ejercitación. Pérez (2005), sostiene que: 


Necesitamos educadores sólidamente formados que entiendan que 
su misión primordial es estimular el aprendizaje y formación de sus 
alumnos, de todos sus alumnos, y que el fracaso de sus alumnos 
implica su propio fracaso. Si la sociedad actualmente percibe a los 
maestros como problema, ellos deben demostrar con su práctica que, 
más que problema, son la solución posible. Esto va a suponer en los 
docentes grandes esfuerzos de formación, también de deseducación 
y desaprendizaje, de tirar por la borda muchas rutinas, privilegios y 
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modos de entender y vivir la docencia, atesorados por años. Para ello se 
requiere una decisión de resistencia, de lanzarse a emprender caminos 
nuevos, no exenta de problemas y contradicciones, que parte de un 
desengaño, un desencanto con la propuesta de la actual sociedad, 
que se transforma en fuerza y compromiso por gestar una educación 
de calidad para que los excluidos y marginados tengan vida, calidad 
de vida (p. 45). 


Para lograr hablar de una formación integral en la 
docencia debemos comprender que hace falta la comprensión 
macro de la vida humana, y como hemos dicho en un discurso 
anterior hace falta admitir que aún no hemos llegado a la 
cúspide, pero puede suceder que sí, que se llegue a la cúspide 
de la montaña, sin embargo, al llegar nos hemos de dar cuenta 
de que tan solo hemos llegado a la cúspide de "una" montaña y 
que ahora es cuando se abre camino en la larga cordillera, allí 
es donde nos hemos de dar cuenta de que es entonces cuando 
debemos apertrecharnos y suspirar para seguir el camino. 
¿Podría alguien decirme cuándo ya se está formado?, ¿cuándo 
se acaba eso de la formación mientras e añore y se aprecie el 
saber? (la única manera de hacerlo es cosificándole, entonces 
deja de ser experiencia, en tanto deja de ser formación para 
diluirse en una epistemología absurda y sin sentido), ¿es que 
acaso alguien "sabe más” que otro?, ¿cómo se mide el saber?, 
¿podría decir el que presumiblemente "sabe más” que ya "lo 
sabe todo”?, ¿no es acaso la experiencia del saber una cuestión, 
un problema de la filosofía y de la vida?. Definitivamente hace 
falta pensar y asumir la otredad, la alteridad, la nostreidad. 
Para hablar de formación integral debemos deslastrarnos de 
aquellos ejercicios discursivos con aromas a integración y 
comenzar a pensar en la pluridimensionalidad de la educación, 
debemos alejarnos de la hiperespecialización para acercarnos 
cada vez más a la totalidad, debemos pensar en el compromiso 
necesario de la dinámica institucional, en un compromiso 
ético que se materialice con el esfuerzo progresivo y sostenido 
para la invención y la reinvención, para la deconstrucción y 
la construcción. 


Para acompañar algunas de estas cuestiones en la 
delicada formación docente deben darse procesos de reflexión 
crítica y permanente de la práctica educativa, procesos de 
desarrollo y dominio de la lectura y la escritura, procesos 
de desarrollo de las capacidades analíticas, deductivas, 
argumentativas e interpretativas, procesos de apropiación 
de las posibilidades tecnológicas, procesos de fomento de 
lo esencialmente axiológico, procesos de adquisición de 
habilidades y destrezas científico-técnicas, procesos de logro 
en el dominio de las herramientas pedagógicas y didácticas, 
procesos de entendimiento del otro que permitan relaciones 
más humanas, y como punto en el que consideramos no debe 
existir negociación alguna debe pensarse en el desarrollo de 
aquellos elementos que dan conformidad a lo esencialmente 
humano de lo humano. Hablamos de espiritualidad, hablamos 
de sueños y metas personales, hablamos de esperanzas, ha- 
blamos de necesidades, hablamos de capacidad para resolver 
conflictos, hablamos de capacidad para la comunicación y 
el diálogo, etc. 


Formación Integral en la docencia 


Para referirnos a la formación integral en la docencia debemos 
pensar en educación, y por tanto conocer la idea que tenemos de lo 
integral, y es así por cuanto como dijera González (2003), “la idea 
de formación integral acompaña a la educación y al pensamiento 
pedagógico desde su nacimiento" (p.02). No obstante, en el mercado 
literario abundan y sobreabundan concepciones y ofertas teóricas 
con respecto a la idea de integralidad y de lo integral, ideas que 
si bien es cierto son válidas no se corresponden precisamente 
con la realidad. Siendo así, revisar, cuestionar e interpelar tales 
concepciones vendrá a ser una tarea de filósofos y teóricos de la 
educación, y es una tarea que debe ser asumida con prontitud. 


¿Qué es lo integral? Pregunta corta pero a la vez compleja. 
Como muy bien lo explica Muñecas (2009), es importante com- 
prender que: 
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... €l concepto integral se presenta también como desamarrado al 
referente lingúístico que representa. En el reglamento se habla de 
docencia, extensión, investigación, identidad institucional y desarrollo 
personal, por lo cual se debe entender que estas funciones son las que 
contienen a la integralidad solicitada, pero a mi juicio son totalmente 
insuficientes para abarcar el peso del concepto (p. 02). 


Resulta curioso el ideario de lo considerado integral 
desde el ámbito reglamentario de la universidad, no obstante, 
y comulgando con el planteamiento del Prof. Muñecas, con- 
sideramos que esa acepción de lo integral no logra abarcar 
el sentido de aquello que realmente es integral. Este término 
proviene del latín integralis. La primera acepción que ofrece el 
DRAE con respecto a lo integral dice de éste que se refiere a lo 
global y a lo total, y su tercera acepción hace mención a "parte 
integral”. Siendo así, entender la educación como un proceso 
integral es entenderla como un proceso global, total, y ello nos 
permite en términos de Muñecas (2009), ampliar las fronteras 
que tradicionalmente le han endilgado a la integralidad, y por 
supuesto a la educación. En tal sentido creemos que pensar en 
lo integral debe motivarnos a pensar en algo que no conoce 
límites, y no conoce límites porque reconoce sí todo como 
relacionado y vinculante con lo educativo; pensar en lo integral 
debe motivarnos a pensar en algo que no reconoce fronteras 
precisamente porque es integral, es decir, es global, es todo, 
se deja permear por todo y en todo, no reconoce parcelas 
ni se parcela, no divide, no fragmenta, por el contrario une, 
integra, fusiona. En tanto es global trasciende entonces a 
lo local, trasciende entonces a lo curricular, trasciende a lo 
exclusivamente escolar, a lo social. Desde este punto de vista 
la formación integral no está relacionada con: 


e Saber todo (acumulación de conocimiento) 


e Saber cosas (dominio de información, datos, fechas, 
sucesos, taxonomías, etc.) 


e Saber un oficio (competencia especializada) 


La formación no se circunscribe entonces a aspectos 
estrictamente pedagógicos, metodológicos, técnicos, sino 
que se diluye en una dimensión cultural mucho más amplia. 
No se circunscribe tampoco a la culminación de un régimen 
de estudios de alguna forma escolarizados, como refiere 
Barboza (2008), "el proceso de formación docente no culmina 
al terminar la carrera, sino que se continúa y se fortalece 
con los nuevos desafíos de la realidad del aula escolar” (p. 
51). Además de ello, Flórez €t Vivas (2007), consideran que el 
hombre se forma no por modelamientos exteriores sino por 
el enriquecimiento que se produce desde el interior mismo 
del sujeto como un despliegue libre y expresivo que se va 
forjando desde la interioridad y coadyuva con el cultivo de la 
razón y la sensibilidad en contacto con la cultura propia y la 
universal, con la filosofía, las artes, el lenguaje, las ciencias, 
etc. Para estos autores, la formación es lo que queda, y los 
conocimientos, los aprendizajes, el nivel de competencias, 
aptitudes y habilidades son apenas medios para formarse como 
ser humano. González (2003), se manifiesta considerando 
que la formación integral no está relacionada con el acopio 
de conocimientos ni con el bien hecho cortesía y mesura 
linguística, por el contrario cree que: 


Cuando hablamos de formación integral no nos referimos a aquella 
imagen del joven bien educado y presentable en sociedad, que puede 
hablar de cualquier tema con elegancia, para que sus interlocutores 
puedan exclamar ¡qué interesante! O para que un visitante extranjero se 
maraville ante la cultura que despliegue un nativo. Estamos hablando 
de temas un poco más escabrosos y comprometedores como la in- 
terrogante continua sobre lo que sabemos y cómo lo sabemos, de la 
capacidad para crear preguntándonos desde planos inesperados, de la 
verticalidad en nuestras lecturas de la realidad y la capacidad para la 
búsqueda y construcción de sentidos, del reconocimiento de nuestras 
limitaciones y nuestra ubicación como parte de una colectividad situada 
histórica y culturalmente, de la conciencia de nuestra tropicalidad y 
nuestra acción y relaciones con el ambiente, del reconocimiento de 
los otros como diversos, de la reflexión ética integrada como práctica 
continua (p. 08). 
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Si hacemos una comparación entre estas posiciones 
encontraremos que el sentido de la formación no pasa por la 
instrumentalidad sino por el cómo, el por qué y el para qué de 
lo que hacemos, del Telos de la cosa, algo así como preguntarse 
de qué viene la cosa, e incluso más allá. Lo importante de la 
idea de formación no estriba en el hacer, porque podría resultar 
que el hacer es un hacer vacío, por tanto es imprescindible 
concentrarnos en otro aspecto, en tanto el meollo del asunto 
no puede tampoco radicarse no solo en el cómo, el por qué y 
el para qué sino en lo que ese hacer a través del cómo, del por 
qué y el para qué es capaz de lograr en el ser, es decir, se piensa 
en el ser de ese hacer partiendo desde los registros imaginarios 
seguidos en su evolución social e histórica (Castoriadis, 1983). 
Así y manteniendo esta línea de pensamiento, Pérez (1997), 
sostiene que "formarse no es meramente aprender un montón 
de cosas, resolver una serie de problemas, amontonar títulos 
y diplomas” (p. 64). El mismo Jorge Larrosa (2000), sostiene 
que la formación integral: 


.. nose trata de aprender algo. No se trata de que uno, al principio, no 
sabe algo y, al final, ya lo sabe. No se trata de una relación exterior con 
aquello quese aprende en la que el aprender deja al sujeto inmodificado. 
Ahí se trata más bien de constituirse de una determinada manera. De 
una experiencia en la que uno, al principio, era de un modo, o no era 
nada, pura indeterminación, y al final, se ha convertido en otra cosa. 
Se trata de una relación interior con la materia de estudio, de una 
experiencia con la materia de estudio, en la que el aprender forma o 
trans-forma al sujeto (p. 51). 


Siendo de esta manera entendemos la formación integral 
como un proceso educativo permanente que promueve la 
potenciación y la realización humana en su máxima expresión 
siendo permeada por todo aquello que es vinculante e inherente 
a la vida humana y a la cotidianidad. De allí que al pensarse la 
idea de formación en el contexto de la formación docente sea 
imperativa la necesidad de entenderla como un proceso que 
trasciende aún al hecho escolar, a la escuela, a la universidad 


y a las instituciones que el Estado nacional ha erigido para la 
promoción de la educación. Pensada la formación integral en el 
contexto de la docencia bajo el signo de estas particularidades 
apertura la posibilidad para reflexionar sobre la necesidad 
del ser humano de intentar disminuir el umbral que le separa 
de un horizonte, de intentar agotar -algo verdaderamente 
utópico- en la medida de lo posible todas las opciones de las 
cuales dispone en el transcurso de su vida para su desarrollo 
personal en todos los ámbitos en los que se desenvuelva 
y en los que desee. Esta imagen de formación alude a la 
trasformación. La formación-trasformación continua del 
docente es el elemento clave para la superación del actual 
estado de la educación no solo en Venezuela sino también 
en América Latina y el mundo entero. 


Pérez (1999), es contundente al hablar de lo que considera 
es necesario debe suceder para que entremos en disposición 
permanente de formación. Si pretendemos una educación que 
realmente responda al ideal de la integralidad, una educación 
capaz de trasformar a la universidad, al resto de la comunidad, 
a la realidad, al país, los docentes no pueden quedarse sentados 
esperando una transformación que consideran vendrá del 
próximo paquete de cursos y talleres que en la generalidad 
de los casos lo que sirven es para amontonar diplomas y 
diplomas. Para cambiar la educación definitivamente tenemos 
que cambiar los docentes y eso pasa indefectiblemente por la 
actitud. Es imposible cambiar si no hay la intención, si no hay 
un deseo real de hacer las cosas bien y por supuesto diferente. 
Quizás esto supone un proceso de deseducación, pero siendo 
sinceros esto parece ser mucho para aquellos que consideran 
ya se encuentran en un lugar seguro, aquellos que consideran 
que ya están listos y que no necesitan hacer nada para ser otros 
porque les parece confortable ser quienes son. Obviamente 
esto supone cambiar drásticamente la manera de pensar y 
de asumir la educación, supone cambiar dramáticamente la 
manera de vivir y de actuar. Y, ¿cuántos desean arriesgarse a 
eso?, ¿cuántos prefieren lanzarse a la aventura del ex-ponerse?.. 
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Amigos, la formación docente se concibe como un pro- 
ceso de auto-socio-formación que implica necesariamente 
una profunda transformación personal y colectiva. En esta 
perspectiva, formación y transformación son indisolubles. 
Una supuesta formación que no suponga un profundo cambio 
personal y de la práctica no tiene mucho sentido, es más. No 
tiene ningún sentido. El objetivo de un programa de formación 
docente no puede ser ya el de mejorar las técnicas de trabajo, 
el ampliar o actualizar los conocimientos sin promover cambios 
reales actitudinales, sino esto no sirve de nada. 


¿De qué nos viene un joven que sea capaz de anotar 40 
puntos por partido, si antes de iniciar el juego va inmedia- 
tamente a las duchas a inyectarse algún tipo de sustancia 
prohibida, tan solo para lograr lo que otros no pueden en 
otras condiciones?. La primera necesidad en este joven es la 
autoaceptación, y allí tendremos que ayudarle. En todo caso, 
debemos comprender que formarse será construirse, formarse 
será planificarse y replanificarse, inventarse y reinventarse, 
llegar a ser esa persona que uno está llamado a convertirse, 
una mejor persona, "mejores personas. Personas más personas" 
(Freire, 2004; p. 45), o como lo dijera el poeta griego Pindaro 
secundado por Friedrich Nietzsche, llega a ser el que eres. Este 
es un proceso de doble construcción, tanto de la personalidad 
como del pensamiento, y ambos se nutren de la realidad, del 
contacto con ésta, del contacto con el entorno, del contacto 
con los alumnos, y por tanto del cambio junto con ellos. Así, 
una clase en el entorno de un ambiente de clases específico 
tiene que convertirse en un espacio relacional en el que todos 
son alterados y no solo los alumnos. 


Nótese que generalmente el maestro llega a la clase con 
intenciones de trastocar el mundo de los alumnos, de conmover 
su mundo, sus bases, de cambiarles con el mensaje que traen, 
sin embargo, el docente se mantiene inalterado pues su actitud 
lo delata. Muchas veces el maestro inicia su clase creyendo 
que quien tiene que aprender es el estudiante, aún a pesar de 


que cuando inicia repite la muy trillada frase: “el propósito 
es el que todos aprendamos de todos”, no obstante no está 
verdaderamente dispuesto a hacerlo. ¿Por qué?. Pues, porque 
considera que él o ella ya están listos, ya están formados, 
no están dispuestos a ser otros cuando sabe que los otros 
también pueden cambiarle. Esa no es una relación justa, no es 
recíproca, no es mutua, pero sí hipócrita. Cuando todos sean 
alterados estaremos hablando de una verdadera relación en 
la que la formación comienza a tomar cuerpo. Hay quienes 
no están dispuestos a arriesgarse, a exponerse, a plantar 
cara a la incertidumbre, a aquello que es impredecible, a 
lo que no pueden controlar. Pues, ese tipo de personas que 
se hacen pasar por maestros hacen daño al gremio, hacen 
daño a la educación de una nación, y peor aún hacen daño 
a las personas con las cuales tiene el privilegio de compartir. 


No obstante estas aseveraciones hay que tener en cuenta 
un aspecto básico que destella visos de insoslayabilidad. La 
formación docente integral no está recetada, no está hecha, 
no está determinada, no está ceñida y mucho menos casada 
con las paredes de la universidad. Quizás la determinación 
de lo que creemos es formación integral nos ha conducido a 
discursos vacios y a falta de correspondencia práxica en el 
campo educativo y al evidente e impostergable reconocimiento 
de fallas garrafales. Ojo con esto, no estamos diciendo que 
no debemos planificar o que debemos eliminar los perfiles, no 
estamos diciendo que todos los docentes tienen problemas 
conceptuales, no estamos diciendo que los procesos formativos 
en el contexto universitario están todos errados, no obstante 
nótense las relaciones entre alumnos y profesores en clases 
y fuera de ellas, nótese el nivel de desarrollo de los alumnos, 
nótese el nivel de las críticas realizadas por estudiantes y 
profesores, nótese el tono de las palabras, su envergadura, 
su espesura, nótese el nivel de acercamiento afectivo a 
la universidad, nótese la densidad o el nivel cualitativo y 
cuantitativo de los escritos de nuestros estudiantes y nuestros 
docentes, nótese el tratamiento que se le da a los perfiles 
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que manejamos en las universidades y nos daremos cuenta 
de ello. Larrosa (2000), insiste en un punto crucial para el 
entendimiento de la formación. 


Porque lleva a cada uno a lo propio, en la formación no se define 
anticipadamente el resultado. La idea de formación no se entiende 
teleológicamente, en función de su fin, en los términos del estado final 
que sería su culminación. El proceso de la formación está pensado más 
bien como una aventura. Y una aventura es, justamente, un viaje no 
planeado y no trazado anticipadamente, un viaje abierto en el que 
puede ocurrir cualquier cosa, y en el que no se sabe a dónde se va a 
llegar... La formación es un viaje abierto, un viaje que no puede estar 
anticipado, y un viaje interior, un viaje en el que uno se deja afectar 
en lo propio, se deja seducir y requerir por lo que le sale al paso, y en el 
que el juego es uno mismo, la constitución de uno mismo, y la prueba y 
la desestabilización y eventual trans-formación de uno mismo (p. 52). 


La formación tiene que ver apreciados y estimados amigos 
con un proceso de transformación y reconfiguración cotidiano 
en el que usted abandona y se deslastra del peso de aquello que 
no le permite ser un mejor ser humano, ser una mejor persona 
día a día, un mejor hijo, un mejor padre, un mejor maestro, un 
mejor ciudadano, un mejor amigo, un mejor hermano, un mejor 
deportistas —no el mejor, sino mejor- y en contraste se carga de 
un equipaje exquisito al paladar humano, a la conciencia humana, 
al corazón humano, un equipaje que alimenta lo más sagrado 
del hombre -genéricamente hablando- la esperanza de la vida. 
Allí radica la esencia de la verdadera formación, en su carácter 
esperanzador y ético, en su carácter humano. Fíjese que no 
puede reducirse a lo técnico-científico, sino que va mucho más 
allá de esto, los incluye, sí, pero no se limita a ello. Piensa en la 
esperanza, en la felicidad, en la búsqueda del buen vivir. Y llámele 
usted como quiera, insisto: algunos le llaman felicidad, y eso no 
es un pecado más allá de que algunos teóricos cuestionen las 
promesas tanto de la modernidad como de la posmodernidad 
en cuanto a la felicidad. Aun así, todos esos que la cuestionan la 
siguen buscando de forma disimulada, así que no se preocupe, 
búsquela. ¡Sea feliz!. Lanz y Fergusson (2011), creen que: 


Nuestros problemas no son sólo de orden técnico, científico yeconómico, 
sino también de carácter social, cultural y ético, es decir, problemas 
cuya comprensión y solución requieren capacidad de andlisis social, 
compromiso con la consolidación de espacios democráticos y de 
una sociedad más justa, y el ejercicio de valores éticos. De ahí que 
las instituciones deban fortalecer la formación integral asumiéndola 
como el aspecto central de su función docente y de su responsabilidad 
social (p. 13). 


¿Qué del asunto de las competencias? 


El tema de la formación por competencias ha sido 
uno de los temas más candentes en estos últimos años, 
no obstante y de forma particular, puedo decir que tengo 
algunas sospechas con respecto a su entramado como el 
último grito de la moda escolar. El desarrollo de eso que 
llaman competencias y formación por competencias, se ha 
convertido en la herramienta educativa favorita en el campo 
educativo, ha generado todo un boom, un verdadero show 
mediático. Es lo último (ni tanto), la moda, pero aun siendo 
así no le considero tan poderosa como muchos creen, y mi 
apuesta no sería precisamente esa. Que, ¿por qué pienso de 
esta manera?, pues, básicamente porque soy un desconfiado de 
aquellas modas que intentan solapar lo humano de lo humano; 
y segundo, porque termina confundiéndose el medio con el 
fin, se mantiene en línea con la premisa crítica Gatopardiana 
de Lampedusa, a saber, hay que cambiar algo para que todo 
siga igual. 


Este asunto huele mucho, en realidad muchísimo, a Fondo 
Monetario Internacional, y ya esto dice demasiado. Es una 
tendencia que marca la confirmación de la moda, y si no 
lo creemos, recordemos entonces que ya por el año 2001, 
una cantidad de 175 universidades europeas acudieron al 
llamado realizado en la Zona Euro para la creación del Espacio 
Europeo de Educación Superior, como respuesta al desafío 
surgido de la Declaración de Bolonia. Este movimiento fue 
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correspondido y replicado en América Latina, en Octubre de 
2008, con la presencia de 190 universidades de 19 países 
(Beneitone, 2008). Tal convocatoria respondió a las posibi- 
lidades reales del Proyecto Alfa Tuning, con el propósito de 
enarbolar la bandera de la formación basada en competencias, 
no obstante -insisto-, eso no quiere decir que tal apuesta 
sea la más acertada. Quizás este modelo de formación está 
camuflado bajo la pretensión de la creación de un bloque 
de integración y cooperación latinoamericana en materia 
de educación superior, ciencia y tecnología, no obstante, las 
dudas siguen en otros apartados. 


El Organismo de Planificación y Coordinación Académica 
(2007), de la Universidad San Carlos de Guatemala afirmaba 
que: 


La conceptualización sobre la naturaleza de las competencias y sus 
Implicaciones para el currículum, la enseñanza y la evaluación, ha sido 
uno de los principales temas de discusión entre profesores y educadores 
de las distintas unidades académicas y en distintos países, durante la 
última década (p. 07). 


Tal y como se manifiesta en esta cita, el tema de 
las competencias se ha desarrollado con acentuado interés, 
energía y mucho entusiasmo, sin embargo, debemos destacar 
una cuestión sumamente importante. Nótese que de partida 
el término “competencia” ya es denigrante en tanto asume 
dos mundos paralelos: en primer lugar el de aquellos (o por 
lo menos el que habitan) que logran la competencia -los 
competentes-, y en segundo lugar el otro, es decir, el que 
habitan los otros -los incompetentes-. Tal clasificación no 
es pensada por aquellos que apuestan por las competencias 
como modelo de formación, claro, ¿cómo hacerlo?. Aún así 
tal clasificación no parece justa con lo que realmente sucede 
en el ambiente de aprendizaje, sea este cual sea, y peor aún, 
no parece justa con la ética necesaria de la vida (tal y como 
lo describe Franz Hinkelammert). 


Se trata de la misma lógica aquella con la cual fuimos 
amaestrados —por las malas, es decir, con el látigo cáustico a 
cambio de la domesticación de la conciencia y el amalgamiento 
de la libertad-, a saber, la lógica modeladora del sistema 
neoliberal. Obviamente desde este punto de vista tan solo 
existen dos grupos, los que pueden y los que no pueden, 
los que saben y los que no saben, los competentes y los 
incompetentes, y por supuesto a estos últimos o aquellos 
a los cuales hay que volver decididamente en personas y 
trabajadores competentes, porque de lo contrario, ¿a quién 
le servirán?. ¿Quiénes les transforman?, ¿quién logra hacer 
esto?. El Profesor Aníbal Lares, maestro de la universidad en 
la que me he formado, parafraseando a Larrosa decía hace 
poco en una conferencia que los sujetos competentes se 
difuminan como objetos competentes porque se convierten 
en intercambiables en tanto el riesgo que se corre es que se 
intente forzar la operacionalización de la experiencia educativa. 
Larrosa (2008), lo dice de esta manera: 


La retórica de la profesionalización, de las competencias, de los pro- 
cedimientos, construye individuos intercambiables, completamente 
confundidos con su función, e individuos también constantemente 
adaptables y readaptables, flexibles quese dice ahora. Poreso el vaciado 
de la vozes esencial para el vaciado del sujeto y, en definitiva, para que 
la educación se convierta en un adiestramiento en formas de hacer. 


Al parecer, quizás no hemos comprendido que la com- 
petencia es una magnitud comprobable (eres o no competente 
para...), y que la experiencia educativa es apenas un misterio. 
Así, -y como decía un profesor en alguna discusión- esa 
categoría nos está apareciendo adornada como un duende 
que aparece y desaparece a su antojo, se ríe y nos vivita 
furtivamente. 


Quienes decidan creer que este asunto de las competencias 
es la panacea pues bien por ellos. Algunos dicen que siempre 
hemos trabajado por competencias, y puedo decirles que 
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precisamente es eso lo que siempre hemos criticado también. 
Pónganle el nombre que le pongan sigue siendo lo mismo, 
solo que ahora se está acentuando sin tratar de disimular 
sus propósitos oscuros. Ese asunto sigue siendo más de lo 
mismo solo que con otro nombre, esto es, es la evidencia de 
un maquillaje, de cambios cosméticos impuestos por la lógica 
de un sistema. ¿Por qué?, pues porque el mercado lo impone, 
la situación laboral lo impone, la moda técnico-instrumental 
que ha resucitado lo impone. 


En un documento diseñado por Galvis y Fernández 
(2007), destinado a justificar el por qué de la adopción de un 
modelo de formación docente basado en competencias en la 
Universidad Pedagógica Experimental Libertador se ofrece una 
visión bastante clara con respecto a los derroteros de esta 
inspirada moda pero que distorsiona -a nuestro juicio- esas 
ideas de formación y autonomía personal que tanto se ha 
defendido desde la misma institución. En apenas 36 líneas (El 
enfoque integrado —holístico- de competencia) se percibe el 
uso de palabras determinantes consideradas como palabras 
clave en el documento, a saber: desempeño, tarea, clientes, 
competencia laboral, vida productiva, capacidad del trabajador, 
contexto de trabajo, etc. García (2011), en un trabajo bien 
reciente dice exactamente así: "Las competencias se clasifican 
en razón de la capacidad de desempeño efectivo” (p. 09). 
Ello marca decididamente una tendencia de formación que 
se aleja cada día más de lo humano, de lo eminentemente 
humano, para centrarse en un producto, en el desempeño, 
en la tarea, en el resultado porque la prioridad es el hacer, 
no el ser. Claro está, un producto ¡numano!. Y ya habrá quien 
diga: "bueno, pero resulta que para hacer primero tienes que 
ser”. ¡Uff, qué lógica!. 


Las competencias nacen de la mano de algunas iniciativas 
de investigadores de la Universidad de Harvard a mediados de 
los años 70' por la medición del desempeño de gestiones en el 
contexto de la administración y de los mal llamados recursos 


humanos (como que si la gente pudiese ser reducida a un 
simple recurso). Es decir, su origen se encuentra íntimamente 
relacionado con una tendencia desarrollista del mercado, la 
empresa y la innovación industrial de los años 70", los 80" y 
los 90". Pedraza (2012), en torno a esto, sostiene: 


(...) la maduración del concepto a lo largo de los años ochenta y 
noventa se puede rastrear, sobre todo, en la literatura especializada 
de la psicología laboral, de la gerencia y el marketing empresariales, 
de los recursos humanos, de la selección y evaluación de personal, 
etc. (pp. 164-165). 


Luego agrega Pedraz: "No nos engañemos haciéndonos 
participes de este magno descubrimiento pedagógico" (p. 
167). Ahora bien, es necesario que ante toda esta situación, 
podamos reflexionar sobre lo que se viene. Es más, todo ello 
permite avizorar que esto de las competencias tiene que ver 
muy disimuladamente con aquella metáfora de la posesión, y 
¿qué es lo que se posee?, pues aquello que te hace apto para 
ocupar el cargo o posición tal con cierto nivel de rendimiento 
en un mercado de trabajo. Tejeda (2011), en un trabajo que 
intenta exaltar las bondades de las competencias no pasa por 
alto una cuestión vital y que es necesario destacar. Sostiene 
el autor que "las competencias se validan según criterios 
provenientes del contexto universitario y laboral-profesional 
acorde con las exigencias de idoneidad reconocidas” (p. 09). 
Reconocidas ¿por quién?. Obviamente por quien emplea, el 
mercado, el sistema. 


Es cierto, y más aún, estamos de acuerdo en que el 
desarrollo de competencias se ha convertido en un requeri- 
miento actual para la sobrevivencia en el contexto laboral 
y el mundo profesional, pero si lo ha detallado muy bien, el 
problema es que se trata justo de eso: una tendencia que 
obliga a la sobrevivencia, a la sobrevivencia del más apto. 


Pensamos que la formación por competencias no puede 
convertirse finalmente en la medida de la condición humana. 
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De ser así estaríamos en presencia de la instauración de un 
modo de vida perverso. Insistimos: las competencias no deben 
ser la medida de la formación. No vivimos en la vorágine del 
Serengueti africano, o en medio de la exuberante y misteriosa 
amazonia sudamericana. No vivimos de acuerdo con la ley 
del más fuerte. ¿Por qué entonces intentar la instauración 
de modelos de vida que nos son ajenos?. Ah, claro, no lo 
recordaba: jesa es la tendencia impuesta por los grandes 
capitales mundiales!, aquellos que si intentan sumirnos a 
todos en medio de una vorágine de vida salvaje, aquellos 
que intentan convertir el mundo en un zoológico y a los 
países "en vías de desarrollo" (-¿cómo es que nos llaman?: 
tercermundistas-), incluso, a los países pobres, en especies 
de bichos raros y exóticos. 


Es impresionante, pero así como es de impresionante, 
es a la vez triste. Cuesta mucho entender cómo es posible 
el hecho que mentes tan brillantes intenten justificar este 
tipo de situaciones y condiciones de vida a expensas de lo 
verdaderamente humano, tan solo porque “eso es lo que exige 
el desarrollo”, tan solo porque "así es la vida", tan solo porque 
"estamos en un mundo globalizado", tan solo porque "hay que 
ser cada día más cualificado". No estamos defendiendo acá la 
mediocridad, o la languidez, por el contrario, creemos que son 
asuntos que hay que desterrar, pero tampoco se puede reducir 
el asunto educativo a la capacitación y al entrenamiento. 
Debemos en primer lugar educar para la vida, educar para 
aprender a convivir, a tolerar, a ser solidario con otros, para 
aprender a escuchar, para aprender a perdonar, para amar a 
al otro, en fin, para aprender a vivir. 


Tenemos gente muy preparada, gente muy capacitada, 
mentes realmente brillantes, pero hay personas dentro de ese 
grupo que se alejan cada día más de la verdadera humanidad. Y 
aunque esa no es la generalidad, la tendencia crece. Búsquense 
algunos títulos en estanterías y librerías. Encontrará cosas 
como: 


e Mercado y competencia 

e La defensa de la competencia 
e Marketing competitivo 

e Anuario de la competencia 

e Capitalismo moral 

e El pez grande se come al chico 


Me permito citar a Peñalver (2008), quien -a mi juicio- devela 
y denuncia lo perverso de esta lógica imperante en el sistema, 
por supuesto un sistema que se autocomplace y a la vez se 
autosustenta. Refiriéndose el autor a una pedagogía que debe 
transformar lo humano porque de lo contrario no es pedagogía, 
él sostiene la tesis de que ésta debe alejarse entre otras cosas 
de lo que llama síndromes clásicos vinculados a estilos de 
enseñanza, promociones cognitivas, a estilos de actuación o a 
"competencias para enseñar” (p. 119), y de paso aborda cuatro 
referentes que según él atentan contra el acto pedagógico: 


De lo que realmente se trata es de no caer en la perversidad: 
"si no hay objetivos no hay enseñanza", o "lo importante son 
los objetivos”. Ello aniquila un acto pedagógico de primera: la 
formación como pro-yecto concibiéndose, constituyéndose. 
Una obsesión por los objetivos tiene su énfasis en el conoci- 
miento, en las tareas, en los cumplimientos, en los alcances y 
hace, disculpen, tierra arrasada de lo humano. Porque así de 
sencillo, "hay que cumplir los objetivos”, ¿para qué?, no importa, 
pero los objetivos primero. Por ahí vendrá la obsesión por las 
competencias, donde lo humano está bajo total sospecha (pp. 
122-123). 


Pero no solo Peñalver cuestiona lo referente a las compe- 
tencias, sino que en relación a ello, Córdova (2008), considera 
que las competencias pertenecen a un modelo pedagógico 
denominado por la autora conductista, del cual dice: “centra 
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su atención en la consecución de objetivos preestablecidos, 
formulados con mucha precisión. Lo valioso es el logro de las 
competencias y destrezas bajo la perspectiva de la tecnología 
educativa” (p. 113). Curiosamente Galvis y Valdivieso (2007), 
en el mismo documento anteriormente mencionado sostienen 
que tal enfoque "resulta de la visión combinada de las aproxi- 
maciones conductista y funcionalista” (p. 02). Y creo que por 
el imaginario colectivo construido alrededor de eso que llaman 
conductismo -reconozcamos que en algunas ocasiones sesgado 
arbitrariamente-, sería un exabrupto agregar algo más. Valdez 
(2009), ya lo alerta al agregar que: 


La formación docente, en la actualidad, enfatiza una visión fragmen- 
taria, tecnológica y basada en el desarrollo de competencias... Se 
apoya en un esquema de enseñar herramientas (eficaces, eficientes), 
concentrándose más en la búsqueda de un docente como técnico (saber 
hacer), que en un desarrollo múltiple en lo mental, físico, psicológico 
y espiritual. Se refuerza la concepción de que el docente es el técnico, 
el experto, el que disemina su saber a las mentes receptivas (sec. 1/1). 


Ante toda esta situación pudiésemos preguntar, ¿y, cuál 
es el camino?, pues, en este caso decidida y responsablemente 
debo decir que no lo sé. Puede que alguien sostenga que siendo 
así no me queda de otra que aceptar lo que viene. Yo no lo sé, 
no podría decir al día de hoy cuál es el rumbo. Hay muchos 
delante de mí que con mayor propiedad podrán darnos luces 
en este sentido, no obstante no podemos tampoco regodearnos 
en ello, sería irresponsable hacerlo de mi parte, no podemos 
dejar de intentar nuevas vías, de abrir nuevas rutas. Y ese 
es quizás el dilema, ese camino hay que construirlo, en eso 
estamos, y quizás por eso es que se nos hace tan difícil y penoso 
el asunto. A propósito de ello y haciéndome acompañar por 
Derrida (1999), admito: 


Deverdad queno losé, pero este “no lo sé”, no esresultado de la ignorancia 
odelescepticismo, nidenihilismo ni de oscurantismo alguno. Este no-co- 
nocimiento es la condición necesaria para que algo ocurra, para que sea 
asumida una responsabilidad, para que una decisión sea tomada (p. 176). 


Este no saber, esta ignorancia, y por supuesto este no estar de 
acuerdo con un modelo de formación basado en competencias 
no pretende decir que nos cruzaremos de brazos esperando 
que los cambios sean hechos por otros. El propósito es el de 
coadyuvar en tal proceso, el de caminar juntos e intentar 
desde lo que tenemos, desde la propuesta ya asumida nuevas 
vías. Independientemente del camino que se haya tomado es 
necesario que entendamos que debemos aportar, sumar más 
que restar. Y esto no significa claudicación, conformismo o 
un signo de derrota. Asumamos la responsabilidad histórica 
aunque al monstruo que nos acecha intente el aniquilamiento. 
Claro, entiendo también que renunciar a esta lógica de línea 
dura, a esta obligación tan primordial (a decir de Hernández, 
2004), a ese dibujo que parece tan claro y sencillo, significaría 
un decreto de muerte para la escuela legitimadora en tanto 
se produce el desvanecimiento de la imagen de la escuela 
y su función. 
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el último bastión oculto 


El asunto de la praxis educativa, 
la pertinencia o la caducidad de los saberes 
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Desde muy niño tuve que interrumpir 
mi educación para ir a la escuela 


Gabriel García Márquez 


Mi educación fue muy buena 
hasta que me la interrumpió el colegio. 


Bernard Shaw 


¿Están en contra de la educación? 

Es claro que no, porque de hecho la hay. 

¿Están en contra de las instituciones educativas? 
sin duda. 

¿Están en contra de la forma tradicional de enseñar?. 
sí, y de cualquier forma tradicional, 

moderna o posmoderna. 
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Jacques Ranciere 


Como mi abuela quiso 
que tuviera una buena educación 
no me mandó a la escuela 


Margaret Mead 


El epígrafe con el que se inicia este discurso representa 
una aparente paradoja lanzada a la fiereza del viento por 
una de nuestras luminarias en el mundo de las letras, el muy 
apreciado y lamentablemente fallecido escritor colombiano 
Gabriel García Márquez (citando a su vez a Bernard Shaw). 
Interesante declaración que, más que declaración, tiene visos de 
sentencia. Margaret Mead, antropóloga reconocida, y muchos 
otros personajes en algún momento de sus vidas también han 
pensado de esta manera. Y, ¿cómo no hacerlo?. 


Es muy probable que desde el asiento mullido del 
tradicionalismo no se quiera aceptar, pero es indudable que 
este tipo de sentencias, al menos nos hace levantar una ceja 
en señal de perplejidad y confusión. Y, ¿por qué?. Pues, porque 
se "supone y presupone” que las personas van a la escuela 
a eso, a educarse, sino a ¿qué otra cosa van los niños a la 
escuela?, ¿verdad?. Bueno, por lo menos eso es lo que la mayoría 
de la gente cree y se pregunta en cierto tono. No obstante, 
Márquez, parece manifestar que en su caso no fue así, y no 
solo eso, sino que por el contrario, lamentablemente tuvo 
que suspender su educación, tuvo que interrumpirla porque 
¡tuvo que ir a la escuela!, y muy bien podríamos hablar acá 
de una escuela tradicional, en un intento de introducir de 
forma intencional la idea posterior del texto. Es decir, él se 
educó, inició una formación ¡a pesar de la escuela!, a pesar 
del curriculum, a pesar del estamento institucional, a pesar 
del sistema, y paradójicamente, muy a pesar del maestro. 


Quizá la historia de Colombia -que es en parte la 
historia de la América Latina toda-, quizás esa suerte de 
lucha fratricida y perenne entre el partido Conservador y el 
Partido Liberal en Colombia, quizás la sombra del Coronel 
Nicolás Márquez, quizás la casa de Aracataca, la abuela y 
muchos otros elementos, terminaron influyendo de manera 
más determinante que la escuela; quizá todos estos elementos 
juntos le educaron mucho más aún que lo que pudo haberlo 
hecho la escuela y los maestros. Y hablamos de tal forma 
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porque estos conceptos responden a las subjetividades y 
contextualidades que le dan sentido en un tiempo histórico. 
Y nótese que tan es así que ya John Dewey había planteado 
esta disyuntiva hace mucho tiempo atrás, cuando diferenciaba 
claramente la educación, la escolarización y la escuela. 


La sentencia de Gabriel García Márquez -premio Nobel 
de literatura en 1982-, hace de cierta forma erizar los bellos 
de la piel e induce a interpelar, e incluso a cuestionar, la 
función de la escuela y el maestro en nuestras sociedades. 
¿Cómo hizo entonces Gabriel García Márquez para sobrevivir en 
medio de la institucionalidad secuestradora de la educación?. 
Savater (1997), ofrece una respuesta tentativa al decir que 
“podemos confiar en que las individualidades bien dotadas se 
las arreglarán para superar sus deficiencias educativas, como 
siempre ha ocurrido” (p. 10). Sotillo (2012), habla de estos 
casos como el caso de milagros vivientes, de sobrevivientes 
de una catástrofe educativa que, por lo menos dio la certeza 
de que ese no era el camino y que por allí no era la cosa. 


Esto debe llamar a la reflexión e invitarnos a preguntar: 
¿qué ha sucedido entonces con la educación?, y de manera 
especial ¿qué ha pasado con la escuela? (y esto sin propósito 
de confundir los términos de escolarización y educación), ¿ha 
fracasado de manera tajante y definitiva?. No es difícil entender 
sentencias tan polémicas y casi que definitivas cuando se 
vislumbra a la escuela como un aparato ideológico del Estado 
(Althusser), el cual a su vez ha sido superado por la dinámica 
social global. Cuestionar esto y más es imprescindible para 
comenzar a generar un debate que nos acerque a encontrar 
en alguna parte las raíces perdidas de la educación. 


Alertamos de partida sobre un aspecto crucial y que 
habrá de ser determinante en la lectura de este ensayo. 
Estas líneas van dirigidas especificamente hacia un tipo de 
escuela, no a la escuela como institución local sino al sistema 
de forma genérica, y de manera muy puntual hacia esos 


modelos escolares (y hacia esas escuelas) que, criticando 
la hipocresía del sistema, siguen haciendo de la hipocresía 
(solapadamente) su modo de ser y formar. Estas líneas están 
dirigidas a esas escuelas, a esos maestros, a esos gobiernos 
que —en palabras de Von Hayek- pecan de una fatal arrogancia 
desde la enunciación de sus proyectos educacionales. Escuelas 
que intentando producir 'supermanes', queriendo hacer de todo 
no hacen nada y que lamentablemente padecen -como bien 
lo manifiesta Gandolfo (2004)-, de una ceguera pasmosa, de 
una razón delirante que les ha llevado a perder por completo 
la perspectiva y la percepción de sus límites. 


Estas líneas intentan fomentar un debate un poco 
más riguroso, profundizando en un debate crítico dirigido 
principalmente a una escuela tipo, es decir, a una escuela 
que está rota, a una escuela partida, a una escuela que ha 
“preferido” perder el tiempo en nimiedades sin concentrarse 
en lo verdaderamente importante, a una escuela que ha 
descuidado su función principal; a una escuela que ha olvidado 
lo urgente y lo realmente importante, al igual que aquellos 
dos conejos en la conocidisima fábula de Tomás de Iriarte: 

Por entre unas matas, 
seguido de perros 
(no diré corría), 


volaba un conejo. 


De su madriguera 
salió un compañero, 
y le dijo: «Tente, 


amigo, ¿qué es esto?». 
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«¿Qué ha de ser? -responde: 
-sin aliento llego... 
Dos pícaros galgos 


me vienen siguiendo." 


«Sí -replica el otro, 
-por allí los veo..., 
pero no son galgos.» 


«¿Pues qué son?” «Podencos.» 


«¿Qué? ¿Podencos dices?» 
«Sí, como mi abuelo.» 
«Galgos y muy galgos, 


162 bien vistos los tengo.» 


«Son podencos: vaya, 
que no entiendes de eso.» 
«Son galgos te digo.» 


«Digo que podencos.» 


En esta disputa, 
llegando los perros, 
pillan descuidados 


a mis dos conejos. 


Los que por cuestiones 
de poco momento 
dejan lo que importa 


llévense este ejemplo. 


Por fin, ¿galgos o podencos?. Allí se debate hoy ese tipo de 
escuela mientras los niños y jóvenes siguen viendo y aprendiendo 
cualquier tipo de cosas en los hogares, en las calles, en los 
barrios, en los medios de difusión (internet, televisión, radio, 
prensa, telefonía, etc.) etc. Al parecer esos niños y jóvenes están 
aprendiendo y viendo cosas que son mucho más determinantes 
que los saberes que intenta fomentar y desarrollar penosamente 
la escuela. 


¿Cómo pensar entonces la escuela en el siglo XXI?, ¿cómo 
concebir la función de la escuela en una sociedad mucho más 
compleja?, ¿cómo relacionar armónicamente la dupla escuela-so- 
ciedad?, ¿cómo asumir además el tema de la responsabilidad 
pública y social ante la aparente banalización del sistema 
educativo?, ¿cómo confiar en la escuela?, ¿en cuál?, ¿cómo 
solucionar el atraso de la escuela en una sociedad que no se 
ha quedado en el limbo de la transición paradigmática?, ¿se 
puede deshacer la dependencia de la escolarización?, ¿por qué 
el antagonismo entre lo moderno y lo posmoderno ha sumido a 
la escuela en un ostracismo reticular del pasado representando 
así uno de los últimos bastiones de lo que algunos llaman 
modernidad recalcitrante?, ¿están siendo tan pragmatizados 
los saberes escolares al punto del rechazo y el aburrimiento por 
parte del estudiante?, ¿qué del fracaso escolar?, ¿es acaso la 
escuela víctima, prisionera voluntaria, o se trata del victimario 
mismo?, ¿y qué de la cuestión de los saberes que se debaten 
entre lo moderno y lo posmoderno, y su influencia en el pro- 
ceso educativo?, ¿a qué se debe la naturaleza conservadora 
y reproductora de la escuela?, ¿es que acaso como escribiera 
Tomás Vasconi, estamos Contra la escuela? 
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La cuestión de la cuestión 


Estas y muchas otras interrogantes son planteadas 
muy a menudo en diversos círculos de estudio sin encontrar 
respuestas satisfactorias (no pretendemos haberlo logrado en 
esta ocasión), y es que el asunto de la funcionalidad escolar 
tiene mucha tela que cortar por cuanto el aparato escolar 
ha sabido de cierta manera mimetizarse sabiamente con 
los tiempos y las modas paradigmáticas ofreciendo así a la 
institución escolar una posibilidad de trascendencia temporal 
y al sistema un órgano de reproducción fácilmente moldeable. 
Si a esto sumamos la cuestión de los paradigmas epocales (por 
llamarles así), sus transformaciones evolutivas, la cuestión de su 
compatibilidad o incompatibilidad y la lucha de los movimientos 
políticos contemporáneos para darle supremacía a uno(s) en 
detrimento de otro(s) -de manera solapada e incógnita- per- 
cibimos ligeramente que desde los aportes de Robert Merton 
y Talcott Pearsons hasta hoy han suscitado creciente interés 
y fomentado la gestión de polémicas si se quiere explosivas 
porque de una u otra manera estos paradigmas epocales han 
inundado a la escuela para perpetuar su existencia dándole 
la capacidad de adaptarse a las exigencias sociales. 


Cuando la escuela tuvo que reproducir la dominación 
eclesiástica así lo hizo, cuando tuvo que sostener ideales y 
creencias de las autoridades establecidas así lo hizo, cuando 
tuvo que dedicarse a formar al fiel así también lo hizo, cuando 
tuvo que acoger de forma exclusiva en su seno a la población 
proveniente de los pudientes, los adinerados y los representantes 
de la burguesía así mismo cumplió, cuando tuvo que gestar una 
despolitización de la cosa pública también lo hizo, cuando tuvo 
que producir un vaciado cultural allende los intereses políticos 
también cumplió, cuando la escuela tuvo que dedicarse a la 
formación incluso del súbdito, y en particular del militar y el 
funcionario también lo logró, cuando tuvo que adaptarse a 
la reproducción de mano de obra en tiempos de la revolución 
industrial así también lo hizo; en suma, diríamos que la escuela 


ha cumplido mediana e históricamente con la función que 
la sociedad le ha endilgado desde los centros históricos de 
poder y dominación. Decimos medianamente porque cuando 
hoy se piensa que la escuela debe formar al hombre en tanto 
hombre autónomo y responsable de sí, nos queda una duda. 


Claro, estos debates -aunque no han disminuido con 
el paso del tiempo-, han encontrado espacios claves para ser 
desarrollados, y no disminuirán por los momentos. Estamos 
seguros de que no disminuirán porque justamente cuando 
la escuela llega a la disyuntiva epocal, justo cuando llega al 
umbral en el que debe o transformarse o condenarse, surgen 
estos intersticios y manifestaciones de rebeldía social que se 
orientan hacia la transformación. Y hoy sucede justamente 
eso, la escuela está frente al umbral y debe decidir qué hacer. 


No es sino hasta que aparecen en escena Paul Karl 
Feyerabend, Norwood Russell Hanson, y especialmente Thomas 
Kuhn (quien es considerado como el padre de la teoría del 
conocimiento moderno, abonado ya su pensamiento por las 
ideas de Ludwig Fleck y otros), quienes en atención a la historia 
inauguraron un nuevo y peculiar enfoque, haciendo énfasis 
mayoritariamente en la dinámica de la ciencia y en el contexto 
de descubrimiento. 


Es hasta la aparición de los aportes de estos ¡lustres 
pensadores que la temática desbordada referente a los para- 
digmas [o como los denomina Kuhn en su obra La estructura 
de las revoluciones científicas (1962), matriz disciplinaria] 
parece ser encausada (más no apaciguada) por el ideal de las 
luchas sociales y obviamente de la lucha por la dominación 
pragmática, es decir, por el poder, y especificamente el poder 
político y económico. Aunque muchos no deseen admitirlo la 
escuela ha sido salpicada (y lo sigue siendo) por muchas de 
las premisas defendidas desde entonces hasta nuestros días 
provocando así cambios sucesivos en la forma y manera de 
pensar la escuela y sus funciones en el inminente mañana. 
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La modernidad y la escuela 


Aunque existen quienes lo niegan, las evidencias 
delatan que la institución escolar es moderna -de ello no 
cabe duda-, y precisamente su naturaleza moderna es la 
que la ha preñado de elementos que paradójicamente son 
decadentes y obsoletos, desajustándola a los tiempos, al 
contexto social, y por supuesto, quedándose rezagada con 
respecto a la dinámica social actual. Y digo paradójicamente 
por cuanto lo moderno no representa ¡gualitariamente lo 
modernista. Un ejemplo de esa negativa a pensar la escuela 
desde la modernidad, lo encontramos en Fernández [1998 
(en Terrén, 1999)], quien a su tiempo sostiene: "la escuela 
nunca se ha distinguido como una institución especialmente 
moderna en sí misma" (p. IX). Este autor considera que aunque 
la escuela no es moderna, sí debe más a la modernidad que 
ésta última a la escuela. Claramente lo afirma cuando en su 
discurso sostiene que "la institución escolar debe más a la 
modernidad y se identifica más intensamente con ésta que 
cualquier otra institución contemporánea, pues es deudora 
como ninguna de sus principales ideas-fuerza: progreso, 
crecimiento, racionalidad, nación...” (p. 1X). Así, es necesario 
destacar que la escuela como institución ha legitimado y 
convencionalizado su proceder a la sombra de la modernidad 
pues ha sido ésta la que le ha dado significación. Zapata 
(2007), sostiene que: 


Es claro que una de las instituciones “hijas” de la modernidad, es la 
escuela. Formar al sujeto pleno, pensante, fundante, será pues una de 
las funciones de la escuela como institución, alejar todos los prejuicios, 
supersticiones del ser humano, formarlo en la razón, hacerlo racional. 
Ella (la escuela), enarbolará el proyecto de la modernidad, progreso y 
razón como forma de superar los males sociales (p. 11). 


Muy bien, aclaro que este discurso no busca pensar 
en la necrofilia de la escuela, por el contrario, se trata de un 
esfuerzo analítico y reflexivo, de una visión cuestionadora 


de la realidad funcional de la escuela intentando pensar una 
idea otra de escuela, una escuela que coadyuve a construir 
una nueva cultura, una nueva episteme, una nueva idea de 
educación, una idea otra y diferente a la idea moderna de 
educación. 


Puede ocurrir que exista quien critique a su vez la 
crítica que hacemos de la tradicionalidad escolar, incluso, 
puede que exista quien como argumento sostenga -como 
ya se ha escuchado- que eso ya se sabe, que ya llich, Reimer, 
Freire y tantos más lo han debatido, que regresamos al mismo 
punto, etc. Puede que tengan razón de alguna forma -y sería 
justo reconocerlo-, no obstante, el problema sigue presente, 
sigue agudizándose debido a la falta de seriedad, lealtad, 
abnegación y compromiso. Quienes así critican estas ideas, son 
quienes -paradójicamente- se han convertido en verdaderos 
obstáculos para el cambio y la transformación de la práctica 
educativa. Pareciera risible pero no lo es, parece increíble pero 
tampoco lo es. La mayoría de estas personas -ostentando 
posiciones estratégicas, aprovechando apoyo institucional, 
espacios privilegiados, eventos, actividades especiales, audi- 
torios repletos, financiamientos, entre otros- han adoptado 
discursos que no están casados con sus acciones, han sido 
y son incoherentes pues le huyen al esfuerzo y al riesgo de 
lo desconocido. Dicen una cosa y hacen otra. Discuten para 
que se crea que "verdaderamente” se discute lo que debe 
cuestionarse; discuten para generar una matriz de opinión 
favorable y crear una atmósfera en la que sean percibidos como 
grandes maestros y dados al cambio (cuando en el fondo son 
los más reaccionarios). Ofrecen discursos sonoros, melosos, 
románticos, edulcorados, pero en el fondo, muy solapadamente, 
lo que hacen es legitimar prácticas que antagonizan con los 
verdaderos discursos que apuntan a la transformación y la 
liberación cultural, ideológica, política, estructural. 


Es cierto, quizás este y otros discursos sean insuficientes 
para describir el status de la institucionalidad escolar, y 
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mejor aún, la funcionalidad escolar; incluso, quizás lo más 
seguro es que sea insuficiente para transformar las mentes 
y los corazones de maestros y alumnos, sin embargo, puede 
que sí alcance junto a otros -en suma (y al más puro estilo 
freireano)- para gestar el reconocimiento y la comprensión 
de la necesidad de una transformación, y que eso conduzca a 
despertar la disposición para la lucha por esa transformación. 


Hoy por hoy la escuela vista desde una perspectiva 
analítica ha dejado de ser por mucho el espacio prestigioso 
por excelencia en el cual se depositaban las esperanzas de 
desarrollo, espacio en el cual se concentran las inquietudes 
juveniles por y para el saber y mucho más. Algo así manifiesta 
Follari (1996), cuando dice que "la institución escolar no goza 
de los prestigios que se asignaban hace un cuarto de siglo. Ha 
perdido centralidad e incluso en su lugar hoy lateral, parece a 
veces tan poco trascendente que se la lleva hacia lo residual" 
(p. 07). Añade además que "la escuela deja de perfilarse como 
espacio vital privilegiado: se convierte apenas en un lugar 
más" (p. 27), un no lugar. 


Al parecer, la escuela pierde vigencia, actualidad, 
funcionalidad, sentido, valor y significado. A esta declaración 
se suma el Vicerrectorado de Docencia de la Universidad 
Pedagógica Experimental Libertador (2000), en un documento 
referido a sus políticas de docencia, cuando afirma que "La 
escuela oficial ha dejado de ser referencia en la calidad de la 
educación, ha perdido legitimidad social, sentido de perte- 
nencia y autonomía para la toma de decisiones de aspectos 
pedagógicos y de gestión administrativa" (p. 30). Digo todo 
esto sin demeritar el espacio universitario, pero aunque digan 
lo que digan muchos, y muy a pesar de ello, debemos estar 
claros de que la universidad no tiene sentido ni tiene razón 
de ser sin la escuela. 


A propósito del planteamiento referido a la escuela y la 
universidad, y haciendo un corto paréntesis, deseo aprovechar 


para destacar que ciertos trabajos e investigadores venden la 
idea de que la universidad como institución tiene su origen 
durante los tiempos hegemónicos de la iglesia en momentos en 
que el imperio político romano pagano se unió al cristianismo. 


Luzuriaga (1959), manifiesta con respecto a la educación 
organizada y sistemática (materializada en la escuela como 
aparato ideológico) que no hay que buscar sus comienzos 
antes o más allá del siglo XVI, porque al parecer según él no 
existió, sin embargo el consenso general de los historiadores 
declara a la Universidad de Bolonia como la primera universidad 
fundada por allá en el siglo XII! d.C., juntamente con otras 
universidades que irían surgiendo en el mismo siglo y en el 
siglo venidero, a saber, las universidades de París, Oxford, 
Montpellier, Cambridge por una escisión de la Universidad de 
Oxford, Padua por una escisión de la Universidad de Bolonia, 
Salamanca y Nápoles, universidades éstas creadas bajo las 
prerrogativas del poder político dominante. En este sentido 
y por cuanto consideran que la escuela oficial de la época 
fundóse posteriormente a la universidad, entonces ésta es 
más antigua que la escuela, sin embargo, quienes apoyan esta 
tesis olvidan la presencia oficial y sistemática de la institución 
escolar en diversas culturas anteriores al imperio romano y 
anteriores a la iglesia como figura de poder político-religioso. 
Incluso, bajo el velo temporal de esa misma época ya existian 
escuelas de la diócesis (Bolonia, Salerno, París, Córdoba, 
Milán). Que no respondían al mismo sistema organizado es 
otra cosa, pero sí es destacable la existencia de la escuela 
antes -incluso- de la iniciativa escolástica. Y es que aún en 
tiempos de la escolástica ya existían. 


Marías (1975) -discípulo de Zubirí y Ortega- sostiene 
en su Historia de la Filosofía (27* ed.), lo que sigue: "Desde 
el siglo IX aparecen, como consecuencia del renacimiento 
carolingio, las escuelas. Y un cierto saber, cultivado en ellas, 
que se va a llamar la Escolástica” (p. 123). No obstante, en 
la historia hay ejemplos de escuelas mucho más antiguas, 
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como los que están representados en las escuelas egipcias en 
las que se enseñaban las ciencias, matemáticas, escritura y 
arquitectura; en la cultura hebrea pre-neotestamentaria, en la 
cultura china, la cultura sumeria, los babilonios, más tarde los 
mismos griegos la desarrollaron con las agogé espartanas y las 
politeia atenienses, tebenses, cretenses, chipriotas, corintias, 
etc. 


No se piense entonces que la escuela es fruto exclusivo 
de la escolástica porque incluso hay quienes sugieren que solo 
hasta la llegada del escolasticismo es cuando se da nacimiento 
a la palabra escuela. Nada más alejado de la verdad, porque 
si al caso vamos, y revisando en los registros bíblicos del 
Antiguo Testamento, se puede constatar que en tiempos de 
los jueces y los profetas ya existía la escuela de los profetas 
(en las ciudades de Ramá, Betel, Gilgal, Jericó), es más, aún 
existía la teocracia en el pueblo de Israel, y ello permite 
evidenciar que la palabra escuela ya era usada con miles 
de años de anterioridad al movimiento religioso escolástico. 


Ahora y regresando al tema que nos atañe, lamenta- 
blemente la escuela tradicionalista se ha quedado paralizada 
en el pasado, no es ni ha llegado a ser esa escuela del futuro 
como lo planteara y esperara Luis Beltrán Prieto Figueroa (gran 
maestro venezolano), y ese estaticismo fastidioso de la escuela 
moderna, ese aletargamiento casi asfixiante no ha hecho más 
que volverla inerte frente al inclemente dinamismo social y los 
procesos transformacionales, procesos que a pesar de ser tan 
dinámicos no han logrado revolucionar a la institución escolar 
(ni entusiasmarla), ni siquiera el concepto arquitectónico de 
su estructura física. Los cambios que se gestan han sido 
accesorios, cosméticos. Y esto no depende exclusivamente 
de los gobiernos nacionales como muchos lo pudiesen juzgar. 
¿Y el maestro?, ¿y los padres?, ¿y la familia?, ¿y los medios de 
comunicación?, ¿y la comunidad?. 


Pongamos un ejemplo básico: la sustitución del pizarrón 
por el video beam... Pudiendo sacar mucho más provecho a la 
tecnología del video beam, lamentablemente se usa más como 
distractor que como un elemento didáctico, más como un fin 
que como un medio. Otros casos: el tema de la virtualidad, el 
tema del aprendizaje en servicio, el tema de la convivencia 
comunitaria... Ahora bien, pudiésemos cometer el error de 
pensar que el problema se reduce y se resuelve llenando los 
salones de video beamis, llenando los salones de computadores, 
pintando la escuela, llenando la biblioteca de libros, etc. Es 
cierto, todos esas son iniciativas interesantes, pero, ¿y qué 
queda de la relación entre el maestro y el alumno?, ¿qué queda 
de la forma de relacionamiento para el desarrollo conjunto 
de los saberes?, ¿qué queda de esos procesos necesarios 
para la construcción del conocimiento?, ¿qué queda de la 
confrontación con la realidad?, ¿qué queda de la posición 
que debe fijar un alumno frente a la vida, frente al mundo, 
frente a los problemas que los embargan a ellos y a todos 
los demás?, ¿qué queda de la posibilidad de producir una 
transformación de los contenidos regulares por contenidos 
cotidianos?. Por eso es que la escuela tiene que enfrentarse 
a la necesidad de su transformación radical. Fernández [1998 
(en Terrén, 1999)], afirma: 


Baste pensar en la manida, pero en buena parte cierta, (sic) afirma- 
ción de que ni la estructura básica de sus contenidos ha cambiado 
demasiado desde el trivium y el quadrivium ni las rutinas básicas de 
su funcionamiento lo han hecho desde la Didáctica Magna o la Ratio 
docenti et discenai-... (p. IX). 


Creemos que las políticas de administración escolar, o 
las políticas para el desarrollo de nuevas obras, o de mante- 
nimiento, de dotación y atención son importantísimas y no 
pueden desconectarse de la cuestión de la formación, de los 
saberes y el conocimiento, pero las primeras no son ni pueden 
ser más importantes que éstas últimas porque son parte de 
lo mismo, son un complemento ideal. 
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Un asunto neurálgico y asunto exclusivo de las políticas 
de atención a la escuela es lo que está referido a la naturaleza 
conservadora, certificadora y tituladora de la escuela y de la 
educación como tal. Quizás se trata realmente de una verdad 
mucho más aterradora de lo que pensamos. 


Por si todo esto fuera poco, tenemos presente temas 
como el del temido y mal llamado fracaso escolar, y el no 
menos preocupante de la violencia en la escuela. Este último 
asunto ya se está convirtiendo en un cáncer a punto de hacer 
metástasis, y por supuesto la peor parte se la llevan los niños y 
los jóvenes, víctimas y victimarios lamentablemente. Víctimas 
y victimarios que paradójicamente no crearon la violencia, sino 
que fueron arrojados a ella en tanto las condiciones de vida 
que les arropan no están ofreciendo mayores oportunidades 
(más allá de la retórica política). Y al decir más allá de la 
retórica política, lo hacemos a propósito en virtud de que buena 
parte de la sociedad cree que el problema no le pertenece 
(son solo víctimas), ni que son causantes y agravantes del 
mismo. Generalmente se cree que el culpable es el gobierno 
nacional, pero y ¿qué de los medios de comunicación que 
en horario estelar colocan películas de violencia extrema 
o narconovelas?, ¿qué de los padres que no están atentos 
de sus hijos?, ¿qué de las iglesias que alejan a los fieles con 
un romanismo recalcitrante y/o un fariseismo asfixiante?... 
La sociedad y la escuela superadas no han podido descifrar 
los códigos bajo los que se desarrollan esta forma de vida y 
subsistencia aún en y desde el medio escolar. Vaya paradoja. 


Peter Senge (2002), habla de una escuela hija de la 
modernidad y heredadora de una cultura de la era industrial. A 
continuación me permitiré citar algunos de sus cuestionamien- 
tos al respecto. Para este autor, la escuela copió perfectamente 
la idea de la línea de montaje auscultada por la dinámica de 
la industrialización y sus beneficios en los resultados eficaces 
y eficientes de la industria. Dice Senge (Ídem): 


Esnatural que los educadores del siglo XIX tomaran sus nuevos diseños 
de los constructores de fábricas a quienes admiraban. El resultado 
fue el sistema escolar de la era industrial hecho a imagen de la línea 
de montaje. En efecto, la escuela es quizás el más claro ejemplo en la 
sociedad moderna de toda una institución modelada según la línea 
de montaje. Como ésta, el sistema se organizó en etapas separadas, 
llamadas grados, en los que los niños se separaban por edades. Se 
suponía que todos debían pasar juntos de etapa a la siguiente. Cada 
etapa tenía su supervisor local, el maestro encargado. Clases de 20 a 
40estudiantes se reunían por tiempo determinado, los días previstos, a 
prepararse para las pruebas. Toda la escuela se diseñó para funcionar 
a una velocidad uniforme, con sus campanas y rígido programa de 
actividades diarias. Cada maestro sabía la cantidad de materias que 
le corresponda cubrir para mantener la línea de movimiento, aún 
cuando él (o ella) no tuviera influencia en fijar la velocidad, la cual 
era determinada por una junta escolar y un currículo estandarizado. 
Pocos aprecian hoy cuán hondamente arraigados están los conceptos 
de la línea de montaje en la escuela moderna (p. 42). 


Un aspecto básico en estas declaraciones pasa por la 
visión de empresa de la escuela, y más que empresa, indus- 
tria. ¿Por qué consideramos que aún así tiene naturaleza 
conservadora?: pues, por cuanto en tal acepción conserva las 
tradiciones tan solo para aumentar la producción (egresados 
y titulaciones) en tanto no forma. Agrega Senge (Ídem): 


El resultado de esta mentalidad de la era maquinista fue 
un modelo de escuela separa de la vida diaria, gobernada en 
forma autoritaria, destinada a dar un producto estándar, el 
insumo de trabajadores que se necesitaban para las fábricas 
y oficinas de la era industrial, y tan dependiente de mantener 
el control... Este modelo industrial de la escuela cambió no 
solo cómo aprendía el alumno sino qué se le enseñaba... El 
sistema escolar de línea de montaje aumentó enormemente la 
producción educativa pero al mismo tiempo creó muchos de 
los más difíciles problemas con que se debaten hoy maestros, 
alumnos y padres de familia. Definió los niños talentosos y 
los tontos. Los que no aprendían a la velocidad de la línea 
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de montaje se quedaban atrás o se les obligaba a luchar 
continuamente por mantenerse al paso; se les llamó lentos o, 
en la jerga de moda de hoy, retrasados mentales. Se implantó 
como norma la uniformidad de producto y proceso, dando así 
ingenuamente por sentado que todos los niños aprenden de 
la misma manera. El sistema convirtió a los educadores en 
controladores e inspectores, con lo cual cambió la tradicional 
relación mentor-discípulo y trajo el aprendizaje centrado en 
el maestro, en vez del alumno. La motivación pasó a ser 
responsabilidad del maestro, no del aprendiz. La disciplina 
se convirtió en observación de reglas fijadas por el maestro, 
en lugar de autodisciplina. La evaluación se centró en ganar 
la aprobación del maestro en vez de evaluar uno sus propias 
capacidades... (p. 43). 


Parámetros uniformes conducen a varios supuestos 
que fortalecen la idea de escuela moderna que existía y sigue 
existiendo hoy. El problema es que bajo estas premisas se 
asume la enseñanza y muchos terminan pensando que: 


e Losniños son deficientes y la escuela los corrige 

e  Laeducación inicia y acaba con el maestro, con la escuela 
e Se aprende con la cabeza, no con el resto del cuerpo 
e Todos aprenden, o deben aprender, de la misma manera 
e Enla clase es donde se aprende, no en el mundo 

e Hay niños inteligentes y niños torpes 


e Las escuelas las manejan especialistas que retienen 
el control 


e El conocimiento es de por sí fragmentario 
e  Lasescuelas comunican la verdad 


e Elaprendizaje es individual y la competencia lo acelera 


e Se habla de un solo proceso cuando de enseñanza y 
aprendizaje se trata 


Finalmente afirma Senge (Ídem), que: 


Nuestras destrezas para sobrevivir en instituciones de la era indus- 
trial las adquirimos en los grados primero y segundo. Aprendimos a 
complacer al maestro, como más tarde trataríamos de complacer al 
jefe. Aprendimos a evitar respuestas equivocadas y a levantar la mano 
cuando sabíamos la correcta, hábitos que más adelante formaron la 
danza organizacional de evitar toda culpa y buscar recompensas por 
el éxito. Aprendimos a callar cuando nos veíamos perdidos, y por eso 
en las reuniones formales nadie cuestiona al jefe aunque lo que éste 
diga no tenga sentido (p. 46). 


Ahora bien, todos estos problemas encuentran una 
de sus aristas en la puja paradigmática, y ojo, no son los 
únicos problemas avizorados tras el asentamiento del anta- 
gónico status de lo moderno y lo posmoderno. También se 
asoman entre otros, la cuestión de la unidireccionalidad de 
la construcción curricular, la cuestión de la pertinencia de los 
saberes escolares, la cuestión de la burocracia y la gerencia 
desfasada, la cuestión de la dependencia y el apoderamiento 
del saber, la postración de la escuela al servicio dócil del 
mercado imperante, el incremento en los indicadores referentes 
al fracaso escolar y la exclusión, etc., todos ellos problemas 
derivados de una situación altamente conflictiva de origen 
paradigmático y de transición como ya se ha mencionado con 
anterioridad, cuestiones que afectan inclusive a la actitud del 
ser humano y su cosmovisión. 


Esta subcultura en la que se encuentra sumida y ahogada 
la escuela, es una subcultura hija de la modernidad como forma 
del pensamiento (Follari, 1996); y lo lamentable de la situación 
es que ello no ha traído más que atraso y convencionalismos, 
simbolos con significados muy confusos para el ciudadano 
común, y aunque parezca paradójico también para la escuela. 
Son símbolos, signos y formas sociales incomprendidos con 
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claves secretas que podrían dejar de serlo sí y solo sí la escuela 
y el maestro aceptasen reconocer el conflicto, si aceptasen 
asumir el compromiso de manejar el problema, si aceptasen 
abandonar sus lugares y parcelas amuralladas, si aceptasen 
arriesgarse a la invención de un camino otro, si aceptasen 
asumir los cambios paradigmáticos aceptando también el 
reto de modificar la estructura escolar, su funcionalidad, su 
operatividad, y más importante aún, aceptar y emprender 
un proceso de invención de una nueva episteme desde el 
contexto de la participación en sociedad para transformar 
el espacio escolar. 


Ante un panorama tan sombrío se destaca la existencia 
y la innegable influencia de profundos debates en cuanto a la 
transición de la modernidad a la posmodernidad y el status de 
la escuela en medio de tal proceso histórico (si es que se está 
dando), pero también en cuanto a la vigencia y pertinencia de 
la función de la escuela, debate este que encarna la angustia 
de aquellos que sufrimos la deprimente realidad escolar. 


En la escuela de hoy ha sucedido precisamente lo que se 
narra en el relato de aquel hombre que al quedarse dormido 
hibernó por más de cien años. Al despertar de su largo sueño 
se levantó y se percató de que estaba en el mismo lugar en el 
que se quedó dormido. Al levantarse inició una travesía solo 
para darse cuenta de que estaba vagando a través de calles 
totalmente transformadas y por ello desconocidas, observando 
personas diferentes a las que conocía, con vestimenta diferente, 
vehículos extraños, objetos distintos y nunca vistos, hasta las 
edificaciones sufrieron cambios significativos. Al ver a todos 
lados y entender que estaba perdido se angustió al punto de la 
desesperación y comenzó a temer lo peor. Buscó y buscó algo 
que le fuera familiar sin encontrar hasta que a lo lejos pudo 
divisar algo que le era realmente familiar, tan familiar que 
decidió acercarse esperanzado de que fuera real. Se acercó 
lo suficiente para encontrar que sí, evidentemente algo entre 
tanto no había cambiado y eso llenó de alegría y calma su 


angustiado corazón. ¡Cómo no recordarla!, la misma estructura, 
la misma puerta aunque con otro color, las mismas aulas, los 
mismos libros y la misma biblioteca, el escritorio del maestro 
en el mismo lugar, los pupitres dispuestos organizadamente 
en columnas, el aviso recordando la uniformidad, en fin, todo 
igual que hace más de cien años. Por fin encontró un lugar 
familiar y agradable donde quedarse, jera la escuela!. 


Dice De Zubiría (2006): "cómo se parecen las escuelas de 
hoy a las de ayer, cómo se parecen sus textos, sus maestros, 
sus métodos, sus fines, sus manuales de convivencia" (p. 22). 
Este relato sintetiza el panorama de la realidad escolar y coloca 
en el tapete la cuestión de la funcionalidad de la escuela 
como institución, esa misma escuela que fue martirizada 
desde sus inicios a cumplir con una cantidad exorbitante 
de responsabilidades y obligaciones que de antemano no le 
competían y que a su vez eran utópicamente fantasiosas. Se 
pretendía que la escuela resolviera los problemas de la infancia 
y la juventud (¿aún hoy?), que la escuela diera respuestas a 
los problemas de formación del carácter y la personalidad, 
los padres aspiran que la escuela resuelva los problemas que 
ellos no pueden resolver con sus hijos y el Estado espera que 
la escuela resuelva los problemas que como Estado no puede 
resolver, incluso se esperaba que resolviera los problemas de 
educabilidad y de la desvinculación entre las necesidades de 
conocimiento, y su marcada identificación con los modelos 
de desarrollo de los países, acumulándose entonces sobre la 
escuela un peso histórico casi imposible de levantar. 


La historia permite preguntarnos sobre la funcionalidad 
que la sociedad ha atribuido a la escuela con el transcurrir de 
los tiempos. Quizás ha sido una carga sumamente pesada tan 
solo para la escuela si tomamos en cuenta que no solo allí se 
aprende, no solo allí se forma. Rubiano (2006), interpelando a la 
misma historia de la funcionalidad de la escuela, ofrece varias 
premisas que fueron promesas, y al mismo tiempo aprovecha 
para preguntar sobre el logro de esas premisas-promesas: 
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e Formación de la identidad de los ciuda=danos. ¿Lo ha logrado? 

e Formación de un ciudadano participativo capaz de actuar consciente 
y solidariamente en los procesos sociales. ¿Lo ha logrado? 

e Formación integral del seren su dimen=sión individual y social para 
el ejercicio de la democracia. ¿Lo ha logrado? 

e Formación para la vida, el desarrollo de una conciencia ciudadana 
para la con=servación, defensa y mejoramiento del ambiente, la calidad 
de vida y para el uso racional de losrecursos naturales. ¿Lo ha logrado? 
e Comunicación del saber destinado a la formación del pensamiento 
y al desarrollo de destrezas y sus capacidades cientísficas, técnicas, 
humanísticas y artísticas. ¿Lo ha logrado? 

e El desarrollo de competencias comunicativas en atención a los 
procesos de comprensión y producción del lenguaje oral y escrito. 
¿Lo ha logrado? (p. 20). 


Es contradictoria la aseveración de Rubiano así como 
muy genérica, sin embargo, no deja de tener razón en lo que 
sostiene. Parafraseando ideas de De Falcón (1999), Rubiano 
manifiesta que el discurso ofrecido por la modernidad y 
materializado por la escuezla se considera legítimamente 
autorizado aun cuando éste no tenga ninguna correspondencia 
con sus exi-guos y distanciados logros o alcances. Entonces, 
de esa manera se habla y se anuncia la "crisis" de la escuela 
declarándose su ineficiencia en la comunicación de los saberes. 
Ya lo decía el mismo Cagigal hace ya más de 30 años: "La 
escuela, convertida en su inmensa mayoría, en lugar de metódica 
acumulación informativa, entra radicalmente en crisis" (1979, p. 
21). Los estudiantes, no aprenden, están obligados a escuchar 
y obedecer a unos docentes que no enseñan sino que obligan 
disimuladamente a la memorización y mecanización, a la 
acumulación, y justifican su estatus repi=tiendo aprendizajes 
para la vida de medio siglo atrás que hoy no sirven (p. 24). 
Rubiano añade diciendo que la escuela supera sus falsas 
promesas y las sustituye por otras tan vacías y huecas como 
sus antecesoras, se ocupa de una transmisión mecánica de 
infor=mación por un docente desvalorizado, disminuido, cada 
vez más alejado de ese conjunto de saberes "legitimados” por 


otros, que acep=ta y repite como verdades indiscutibles de la 
enseñanza, un maestro que retiene el poder que la sociedad le 
ha adjudicado, más por razones heredadas que por su sapiencia 
modernamente hablando (Ídem). 


Hoy se pretende seguir normalizando un arquetipo 
conductual quizás esperando que si bien no todos por lo 
menos sí la mayoría se ajusten al "modelo" preestablecido 
“del estudiante que queremos”, del reproductor de saberes 
que se desea dizque formar y educar, aunque en el papel y el 
curriculum se diga lo contrario. Se pretende uniformar hasta 
el pensamiento, llenar (como que si fuese un recipiente) al 
estudiante con contenidos a veces irrelevantes (Pérez, 1997), 
mecanizar al ser humano y el mismo ser humano se pierde en 
la maraña de una búsqueda sin sentido que ya se sabe tiene un 
fin dominante preestablecido. Definitivamente se convirtió la 
escuela en una máquina de titular, de certificar, de amaestrar. 
No hay espacio para lo emotivo, ni se habla de lo sensible, de 
cuestiones perdurables y trascendentes como la vida misma, no 
se habla de lo afectivo, de lo cultural, de lo social, de lo político, 
de lo religioso, más sí se habla del hombre (genéricamente 
hablando) como un recurso humano, como mano de obra, 
como leña dispuesta para el fuego, a decir de otros, ¡traigan 
más leña que el fuego consumió!. Así se desecha al hombre, 
lo tecnifica y lo materializa, y acá cabe la pregunta, ¿es que 
esa es la educación humanizadora, liberadora?. 


Cuando en la escuela se habla de una reducida cultura, 
de una minúscula política, de un mitificado sexo, de una 
mística y tradicional religión, de un pre-elaborado humor, 
solo se hace enmascarando el contexto con un humus muy 
confuso hasta para el mismo maestro, pero resulta que en la 
verdadera sociedad verdadera los niños escuchan hablar de 
sexo, de moda, de deportes, de política, de religión, de ciencia, 
de todo de una forma que no sucede en la escuela. Y no por 
ello pretendemos que la escuela tiene que cosmopolitizarse 
-como algunos quieren acusarnos-. 
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Esa escuela ha sido concupiscente con distintas formas de 
exclusión (Reimers, 2002), secuestró la educación, la arrinconó, 
la instrumentalizó, la convierte en hábito, la cosifica, le impone 
conocimientos predeterminados, despersonaliza, clasifica, enu- 
mera y etiqueta. Piensa en el alumno como una mera presencia 
en la estadística matricular. La escuela moderna ha apostado 
por la enseñanza y no por el aprendizaje, intenta despolitizar 
la educación satanizando el elemento político, no obstante, 
subterráneamente desarrolla una política del silencio que es a 
la vez alienante y aculturizador; esa escuela, ese tipo de escuela 
cayó desmedidamente en una serie de rutinas y ritos (Esté, 
2007), niega y en algunos casos sataniza ideas o pensamientos 
expresados que rompen con el molde de lo tradicional, con lo 
normal en clases, inclusive, algunos docentes llegan hasta la 
desfachatez de reprobar los trabajos de opinión de los alumnos 
cuando éstos tratan de opiniones contrarias a las suyas, y eso 
no es más que incoherencia e incongruencia de las más rancias, 
evidencia de una barata perversión de la función docente. La 
escuela y el maestro penalizan lo que le es ajeno y lo que no 
pueden manejar, y justamente eso lo manifiesta Arnaldo Esté 
cuando en su obra El Aula Punitiva nos dice que: "Todo lo que 
no está prescrito es, inevitablemente malo y penal" (p. 22). 


La escuela y no solo la escuela sino también la universidad 
orientan lamentablemente hacia el fracaso anticipado de 
muchos estudiantes, y usted podría preguntar ¿cómo?. Pues, 
pareciera que su principal objetivo es el de convertir al alumno 
en enciclopedia ambulante (Neill, 1981; p. 12), solo ofrecen 
respuestas a preguntas preestablecidas pero no enseñan a 
preguntar lo que no se ha preguntado, a dudar de lo que no 
se duda, a sospechar de lo que no se sospecha, no enseñan a 
cuestionar la validez y la pertinencia de las cosas y de los saberes 
escolares, saberes que según Rubiano (2006), se convierten en 
"saberes muertos, sin pertinencia social ni significación personal" 
(p. 19), ni la escuela ni la universidad enseñan o promueven la 
interpelación, el debate y mucho menos enseñan a preguntarse 
a sí mismos, a interpelar el alma y la conciencia. 


Juan de Mairena (s.f.) citado por Morín (1999), dice con 
respecto a la funcionalidad de la escuela que, ésta debería 
estar centrada en "enseñar a repensar el pensamiento, a 
des-hacer lo sabido y a dudar de la propia duda, único modo 
de comenzar a creer en algo" (p. 23). Sin embargo, parece que 
ha pasado por alto esta premisa fundamental por cuanto la 
escuela no enseña a reflexionar, a meditar, a analizar temas 
de trascendencia, a elaborar ejercicios reflexivos en los que 
se ponga de manifiesto lo sensible del individuo al percibir la 
realidad social, poco se habla de la pobreza, de la delincuencia, 
de la violencia, de políticas educativas, etc. Según Follari (1996), 
"la escuela se ha desdibujado en sus funciones” (p. 10), "se 
desvaloriza" (p. 29), "hace tiempo que no resulta garantía de 
nada... antes era la gran promesa" (p. 50), al parecer ya no 
lo es, "siempre va detrás... está muy atrasada en contenidos 
y formas" (p. 51). De Zubiría (2006), también pendiente de 
la función escolar sostiene que "para la escuela tradicional 
el niño es una tábula rasa que recibe desde el exterior los 
conocimientos y las normas acumuladas culturalmente” (p. 79). 


La escuela no ofrece un equilibrio pues el desbalance es 
tal que la razón prima sobre la emoción y la lógica racionalista 
prima sobre la pasión y la intuición. Follari (Ídem), sustenta 
esta idea por cuanto sostiene que "La escuela es el sitio de 
legitimación de la razón, el lugar por excelencia del saber 
sistematizado” (p. 17-18). En la escuela no hay espacio para 
la serendipia ni para el desarrollo del pensamiento crítico, no 
hay espacio para la sorpresa, "no hay lugar para el asombro, 
para la intuición, para la duda, para la creación, para la in- 
certidumbre” (Pérez, 1997; p. 97). La escuela hoy no enseña la 
divergencia y castiga la sola insinuación de la manifestación, 
no enseña la pluralidad, es decir, la escuela no es diferente. 
Claro, ¿y cómo hacerlo si ello significaría el retrato de su 
obsolescencia?. Tan angustiante es la situación que aunque 
no todos sí muchos docentes en pleno siglo XX! intentan 
transmitir a los alumnos su fobia hacia las nuevas tecnologías 
de información y comunicación (TIC). El mismo Althusser (1980), 
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desde hace un buen tiempo dice que "las escuelas educan con 
métodos apropiados y con sanciones, exclusiones, selecciones, 
etc.” (p. 41). Habría que ver entonces qué tan apropiados son 
esos métodos empleados para dizque educar, además habría 
que analizar el normalismo y el acondicionamiento escolar 
pretendido y extendido desde la normatividad extracurricular 
de la escuela. 


Claramente y en pleno siglo XXl podemos entender que 
dicha normatividad no representa otra cosa que una estrategia 
moderna más apropiada para domesticar, amaestrar, controlar 
y dominar que para enseñar, una normatividad extracurricular 
que pasó de la severidad corporal a la severidad del macabro 
juego psíquico. Savater (2000), lo corrobora con un plan- 
teamiento sencillo pero a la vez firme y contundente: "En la 
modernidad, esa orientación coactiva del aprendizaje ya no 
se realiza a fuerza de castigos físicos, sino por medio de una 
vigilancia que controla psicológicamente y 'normaliza” a los 
individuos a fin de hacerlos socialmente productivos” (p. 100). 


La acumulación de todas estas características con- 
ducen inexorablemente al fracaso escolar, características 
que se suman a la devaluación del sentido de la escuela, 
a la descontextualización y la aparente pérdida de perti- 
nencia de los saberes escolares dispersos y banales, a la 
desvinculación progresiva entre educación, escolarización y 
progreso, al carácter exclusivista, excluyente y punitivo de 
la escuela, a los niveles de pobreza, a la evidente superación 
de los valores escolares por valores sociales opuestos, a la 
poca consideración para favorecer políticas de atención, al 
lamentable divorcio de la familia y la escuela, a problemas 
familiares, a la privilegización de la enseñanza por encima 
del aprendizaje, etc. Después de todo esto ¿es posible no 
pensar que en la escuela existe un proceso oculto inductor al 
fracaso escolar?, ¿por qué entonces se estigmatiza al estudiante 
como "bruto" porque no ha logrado ciertas "competencias", 
habilidades y/o destrezas en determinado nivel?, ¿no es eso 


producto de la ineficiencia y la obsolescencia de la escuela, 
de la negligencia de muchas familias y de la tardanza de las 
políticas de atención por parte del Estado?. 


Entendemos que el asunto del fracaso escolar no es 
solo problema de la escuela, sino que también es problema 
del Estado, de los medios de comunicación, de la comunidad 
toda, y también lo es de la familia, y por ende todos estos 
elementos tienen su cuota de responsabilidad, y no es el 
propósito de este ensayo el minimizarla. Tanto la sociedad 
como la familia tienen deberes irrenunciables con respecto al 
proceso educativo y es necesario que se comprenda desde este 
contexto el principio de corresponsabilidad que es inherente 
a su conformación tanto en la familia como en la sociedad. 
Ambas conformaciones "deben involucrarse activamente en la 
gestación de una propuesta educativa común” al tiempo que 
“deben participar activamente en la planificación, gestión y 
evaluación de las tareas educativas" (Pérez, 1997; p. 50, 51). 
Son actores fundamentales, de primer orden, elementales e 
imprescindibles en la construcción educativa. 


A la escuela moderna hoy día se le critican muchas cosas, 
una de tantas es el sistema reproductor, acrítico y casi que 
abúlico en el que sume sino a todos sus participantes por lo 
menos sí a una gran parte de ellos. Otra de esas cosas es que 
ha presentado banderas que no podido defender, banderas tales 
como la libertad del individuo. Además, la escuela moderna 
enarbola la bandera de la igualdad de oportunidades, sin 
embargo esa es una premisa engañosa, y tramposa por cuanto 
podría pensarse en la universalización de la educación, y 
allí debemos recordar a llich (1978), quien manifiesta que 
la escuela oficial jamás logrará la universalización de la 
educación, manifiesta que es una utopía, una promesa de 
la escuela moderna, y volviendo al caso de la igualdad para 
seguir sumándolo a esta discusión ¿acaso no representan la 
igualdad de condiciones, la garantía de la permanencia y el 
egreso satisfactorio en y del sistema escolar complementos de 
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esa premisa?. Por último (aunque no por eso las únicas banderas 
de la escuela moderna) presentamos la bandera defendida 
por la escuela moderna de la objetividad del conocimiento: 
esa es una de las falacias más grandes que existen. Si hace 
el seguimiento a estas y otras banderas de la modernidad se 
dará cuenta de que no son más que promesas, tentaciones y 
utopías de la imposible perfección, ofrecimientos incumplidos 
que fueron comprados por la sociedad latinoamericana a 
representantes del más duro status del neoliberalismo y de 
la archifamosa teoría del capital. 


¿Y entonces?... 


Ante un panorama tan sombrío como este, ¿qué hacemos?, 
¿hacemos como muchos opinan, esto es, decretar la muerte de 
la escuela?, ¿matamos, execramos y/o difuminamos la escuela?. 
No es el propósito en esta reflexión (aunque equivocamente 
pudiera llevarse esa impresión), quizás se aproxima a una 
reflexión áspera, pero se pretende llamar a la reflexión por 
cuanto necesitamos con urgencia hacer algo con nosotros 
mismos, algo con la forma de pensar la educación, algo con la 
forma de pensar la escuela y la sociedad, algo con la escuela 
desde la formulación de una nueva episteme, un algo que 
no parece estar claro aún pero que tampoco puede ser tan 
superficial como cualquier cosa que se nos ocurra. 


El hecho que pensemos en que algo debe hacerse no 
quiere decir que propongamos respuestas últimas y definitivas 
de aquello que se cree debe hacerse. Definitivamente hay que 
reencontrar la pedagogía originaria, aquella pedagogía enterrada 
por/con tantos siglos de tierra, por tantos cerros y montones 
de libros, por cantidades innumerables de discursos huecos 
y vacios, hay que reencontrarse con la pedagogía olvidada, 
con aquella pedagogía de y con sentido, de esa pedagogía que 
produce y provoca la decodificación de la significación personal 
y colectiva, esa pedagogía que subyace y que transforma al 
hombre, una pedagogía del amor que se emparente con la vida. 


Tantas cosas han cambiado ya que se hace ¡inevitable 
hoy e inminente el cambio en la escuela, en el maestro y su 
actitud, en la gerencia, en el curriculum, en el mismo imaginario 
colectivo, en el sistema mismo, pero el cambio o los cambios 
que se reclaman no deben ser miméticos. Aunque si de algo 
debemos estar claros es de que esos cambios no son para nada 
fáciles, no se trata de una renovación ni de una refundación, 
no se trata de un maquillaje. Pero, ¿cómo cambiar la escuela 
si no se cambia la sociedad?, y ¿es que acaso la sociedad no 
se cambia desde la escuela?. 


Notemos algo, en la sociedad prima la idea de la 
escolaridad y la enseñanza por encima incluso del aprendizaje, 
mientras es posible comprender sin mucho esfuerzo que 
escolaridad no es sinónimo de éxito; ya los conceptos de 
familia y matrimonio enseñados en la escuela no se ajustan 
al modelo social por cuanto las normas y los valores sociales 
se han rebajado hasta quizás el punto más crítico evidenciado 
hasta ahora en la historia contemporánea, muchas sociedades 
ya permiten la práctica de los matrimonios entre parejas 
homosexuales, y familias en las que los dizque padres (ho- 
mosexuales) adoptan niños, todo bajo la lupa de la salvadora 
excusa del mal interpretado recurso de los derechos humanos 
y el asunto de la diversidad. 


Parte del problema radica en que la escuela no ha 
logrado aún decodificar la idea de las transformaciones 
sociales y por supuesto mucho menos el abstracto concepto 
axiológico. Ya en muchos países europeos se ha borrado del 
mapa curricular a Charles Darwin y a Gregor Mendel por sus 
disonancias teóricas y sus mega-errores científicos voluntarios 
y conscientes mientras que por estos lares algunos de nuestros 
profesores de ciencias naturales siguen aplicando la romana 
vieja y además equivocada (no importaría mucho que fuese 
vieja si sus postulados fuesen congruentes); ya los niños y 
jóvenes tienen, buscan y reciben educación sexual en la calle, 
vía web (como sea, bien o mal orientada) y la escuela sigue 
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sonrojándose ante el tema, para ella aún tabú; nombrar las 
palabras POLÍTICA y RELIGIÓN en una escuela representa una 
canallada mientras nuestros niños y jóvenes leen los grafitis en 
las paredes de las calles con las absurdas promesas evidencia 
de la mayor vagabundería que pueda existir por parte de los 
políticos que no todos- y una parte de los religiosos -que no 
todos-; ya para esta fecha se sabe por ejemplo que las fórmulas 
predictivas para el cálculo de la frecuencia cardíaca máxima en 
aras de la dosificación del ejercicio físico son inaplicables para 
todo tipo de poblaciones (220-edad), sin embargo se siguen 
enseñando y aplicando en algunas de nuestras universidades, y 
muchos de nuestros profesores siguen blandiendo a rajatabla 
la espada de la ignorancia; ya los niños y jóvenes en las 
escuelas y liceos exigen a los profesores de Educación Física 
que les enseñen otra cosa que no sean los architradicionales 
deportes convencionales (voleibol, baloncesto y fútbol sala) 
y que además implementen otra forma para evaluarlos que 
no sean los canónicos 20 minutos de trote continuo por los 
miserables 20 puntos de siempre mientras el especialista se 
sienta a ver cómo pasan los minutos y a ver cuál es el primer 
estudiante que se detiene por cansancio. 


Es lo mismo que sucede cuando los estudiantes reclaman 
a los profesores que aún a estas alturas se empeñan en pregun- 
tarles las medidas de la cancha esperando que les respondan 
de manera automática y de memoria, quizás pensando que son 
científicos de batas blancas con especimenes de laboratorio 
a los cuales hay que aplicar un estímulo para analizar sus 
respuestas, es decir, no salen del recordado condicionamiento 
operante y de las teorías de Skinner. Es el caso del profesor de 
geografía e historia que exige a los estudiantes la elaboración 
de un mapa físico de un continente “equis”, sin embargo el 
estudiante sigue sin encontrarse con la historia local y hasta 
desconoce la historia de su escuela y su comunidad. 


Es el caso del profesor de inglés que al entrar al ambiente 
de clases dice "Good morning”, esperando que los muchachos 


al unísono y de manera amaestrada se coloquen de pie y 
respondan "Good morning teacher". El profesor en cuestión 
responderá "you can seat", y los estudiantes domesticados y 
respetuosos responderán nuevamente al unisono "thank you” 
y se sentarán. El caso del profesor de historia que reprueba 
al estudiante por equivocarse en una fecha importante, 
¿no será acaso mejor que el joven logre comprender el por 
qué de los procesos históricos antes que forzar la mecánica 
memorización de una fecha?. Es como dice Follari (1996), en 
una de sus obras al sostener que "la escuela está vieja” (p. 
10). La escuela y nuestros maestros no salen hoy ni pretenden 
salir de sus lugares seguros (Ugas, 2003), o por lo menos es 
lo que parece, que no quieren. El problema es peor aún, no 
solo es que no quieren sino que se resisten. De Zubiría (2006), 
dice sobre esto: 


Difícilmente es las últimas décadas se encuentra una institución social 
tan resistente a los cambios como la escuela. Difícilmente podríamos 
conocer una institución tan monolítica, tradicional y conservadora 
como ha sido la escuela durante siglos. Hasta hace algunas décadas, 
otras instituciones le disputaron el poco honroso papel de ser una de 
las instituciones más detenidas en el tiempo. Entre ellas, sobresalian la 
familia, los partidos políticos y la iglesia. Sin embargo, éstas han sido 
transformadas de manera sensible en los últimos 40 años, mientras 
que, por el contrario, la escuela pareciera seguir haciendo esfuerzos 
por permanecer como una de las instituciones más conservadoras y 
anquilosadas de nuestro tiempo (p. 71). 


No está desfasada la aseveración de De Zubiría en un 
análisis interesante de la actitud de la escuela, y para seguir 
añadiendo más al caldo dice el mismo autor más adelante 
que la escuela: 


se resiste a adecuarse a las nuevas demandas de la sociedad, pese a 
que los cambios sociales, económicos, políticos y culturales han hecho 
que una escuela centrada hasta el momento en la rutina, el aprendizaje 
mecánico, el cumplimiento y la obediencia, pierda sentido en la época 
contemporánea (p. 15). 
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Brito (2005), aborda de una manera templada y sin 
miedo el tema al aducir que la escuela, esta escuela nuestra 
ha sido desbordada desde hace rato y que en vista de ello 
"nuestros modos de enseñar han caducado y la escuela se 
balbucea y lamenta interminablemente extrañando un pasado 
superado" (p. 11), claro está, un pasado que ha superado a la 
escuela pero no al resto de la sociedad, y si tomamos como 
referencia a la escuela como un factor de primer orden en la 
construcción social la cuestión se complica. Neill (1981), nos 
permite comprender que el estrecho, forzado y sudoroso abrazo 
de la escuela y la vida está prácticamente disuelto, e intenta 
interpelar el concepto de escuela moderna cuando nos dice: 


El día que un muchacho deja la escuela, entra en una 
segunda vida, con muy poca relación con la anterior. Nuestro 
objetivo en la elaboración de planes educativos debería ser 
el de conseguir que la vida escolar fuera de tal índole que la 
vida postescolar fuera una prolongación de la escuela, sin 
que existiera límite de edad para abandonarla. Es más, todo 
lo que haya de quedar descartado al dejar la escuela debería 
suprimirse del programa, regla que excluiría las ecuaciones 
de segundo grado y las leyes isotérmicas en la educación de 
las mayorías (p. 15). 


Los jóvenes estudiantes no son masas amorfas a la cuales 
hay que moldear, formar cual vasija de barro, no son envases 
contenedores de conocimiento a los cuales hay que rebosar, 
son seres humanos y éstos obviamente ante tal situación 
manifiestan actitudes resistentes porque si de algo hay que 
estar seguros es de que ellos parecieran no estar en conflicto 
con una sociedad posmoderna abierta a los cambios y a las 
transformaciones de orden social, cultural, política, etc. No 
abogo para que el lector asuma una posición posmoderna 
abandonando su trinchera modernista si es que adoptase 
esta posición o viceversa, en todo caso y más allá del diálogo 
planteado, cada quien se ubica en una postura y plantea su 
forma de ver el mundo, su cosmovisión, su manera de entender 


los procesos sociales y de explicarlos con base en los postulados 
epistémicos que desde esa visión paradigmática se asumen. 


Cierto es que se debe reconocer el momento histórico en 
el que nos encontramos por cuanto el debate paradigmático 
definitivamente está presente. No podemos negar este periodo 
de incertidumbre como que si el problema escolar fuese solo 
situacional, no amigos, no es así, el problema de la escuela en 
medio del antagonismo de la confrontación paradigmática es 
también coyuntural y lo es también estructural, es por ende 
un problema de indole ideológica y epistémica. 


El negar o no reconocer el desvanecimiento de las prácticas 
modernas en la escuela y en la sociedad en general es absurdo, 
el ignorar la transición paradigmática y la incertidumbre que 
ésta genera no hará que se resuelva la situación problémica de 
la escuela. Por si fuera poco esa escuela sigue perseverando en 
conservar las adquisiciones del pasado, persevera en preservar 
estructuras de viejas sociedades escolares jerárquicas, se ha 
atrasado con respecto al resto de la sociedad y sus demás 
instituciones, con respecto inclusive a los mismos jóvenes 
que como ya hemos dicho con anterioridad parecen no tener 
problemas con el resto de una sociedad que se ha atrevido a 
dar el salto al futuro. Para ello hay que ser auténticos, hay que 
ser irreverentes en algún momento y asumir firmes posiciones 
entendiendo que se vendrán tiempos en que la defensa de las 
posturas asumidas serán prácticamente el pan de cada día. 
La escuela aún hoy parece ser excesivamente conservadora, 
parece ser campo hostil y ultra-reticente a toda renovación 
pedagógica, razonando siempre en términos de selección 
de élites bajo eufemismos hipócritas (Natanson, 1981). Lanz 
(2000), nos refuerza al apoyar esta idea planteada. Dice él: 


Que no hemossido modernos como Inglaterra o Alemania es cosa que 
se explica sin mayores misterios. Que no está a la vista que seamos 
“desarrollados” como Japón o Estados Unidos, es un asunto que puede 
ser entendido sin grandes complicaciones...Usted no puede evadir la 
discusión con el cuento de declarar: "no somos Modernos, ¿cómo vamos 
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ahablar de Posmodernidad?”. Esta trivial exclamación ha sido rechillada 
con histeria por algunos académicos que leen poco y entienden menos. 
Me parece obvio que desde allí no puede esperarse mucho (p. 18). 


Es difícil desprenderse de esta tendencia y forma de 
pensar, es obvio por cuanto no es cosa de ayer, hemos nacido en 
este tipo de sociedad, hemos sido enseñados y domesticados a 
través del devenir del tiempo, pero no podemos negarlo por más 
tiempo, toda esta subcultura de onda moderna fue llegando y 
asentándose (a mediados del siglo pasado) en nuestra excesiva 
e históricamente generosa América Latina para finalmente 
permearse hasta la médula espinal de la sociedad y el pen- 
samiento latinoamericano que se encontraba para aquellos 
momentos con expectativas desarrollistas inmensas y en estado 
de ebullición. Claro, las potencias europeas y los Estados 
Unidos cuales ágiles y aventajados cazadores agazapados 
esperando su presa, como sabios lectores de los "tiempos" y 
reconociendo la obsolescencia del pensamiento moderno ni 
cortos ni perezosos se aprovecharon de la otra vez excesiva 
inocencia histórica latinoamericana, de ese espacio de babel 
para fortalecer, maquillar y disfrazar su presencia dominante 
en el reordenamiento asimétrico pero continuo y dinámico del 
poder y la hegemonía mundial. Siendo así es fácil entender 
que algunos Estados son dominados por otros Estados, y es de 
recordar que la escuela es uno de los aparatos ideológicos y 
reproductores de los hábitos dominantes e intereses del Estado, 
el aparato más exitoso por cierto después de la familia, solo 
que hasta ésta última ha cambiado. Esa escuela que se adecúa 
a los intereses dominantes y hegemonizantes es la misma 
escuela latinoamericana y venezolana que se ha quedado 
atrapada en el atraso del modernismo, en la expresión de 
una cultura modernamente atrasada, en la expresión misma e 
institucionalizada de una educación conservadora, tecnocrática 
y domesticadora. ¿Qué hacer con la escuela?. 


Ya Ivan llich para 1978 en su obra La Sociedad Desescola- 
rizada, plantea la desescolarización de la sociedad, y en vista de 


ello sostiene que existe dependencia de la sociedad a la escuela, 
y nos permite entender como la escuela se ha adjudicado y 
apropiado de la exclusividad del saber, o sea, prácticamente 
quien quiere saber y quien quiere aprender debe ira la escuela. 
En ese proceso la sociedad misma se ha convertido en esclava 
de la escuela y ésta es percibida entonces por el imaginario 
colectivo como el espacio exclusivo para educar limitando el 
aprendizaje (dando preferencia a la enseñanza realmente) al 
acuartelamiento del aula de clases. Así, el Estado privilegia 
la escolarización para ampliar las posibilidades de reproducir 
el sistema que da vida al Estado democrático. llich plantea 
la eliminación de la escuela por cuanto visualizaba que el 
estamento institucional tradicionalista de la escuela (vía 
Estado) intentó educar desde la misma escuela bajo premisas 
insostenibles (educación para todos), pero el monstruo en el 
que se había convertido el sistema se estaba encargando de 
matar a la escuela y había cobrado vida por sí mismo, cosa 
que ha hecho que el sistema hoy tenga vida en sí mismo y que 
sea casi que imposible la renovación y/o la refundación de la 
escuela (a mi modo de ver ni la refundación, ni la renovación 
y mucho menos la re-estructuración son suficientes). Por 
eso, plantea él la definitiva eliminación de la escuela y la 
sustitución de ésta por redes en las que se diese una educación 
individualizada y a la vez compartida, autodirigida, idea que 
quizás sea descabellada para muchos pero que sin embargo 
está hoy más vigente que nunca. Interesante es notar entonces 
como la escuela a través del sistema ha pasado a gestarse una 
inmunidad indiscutida que cuenta con una coraza protectora 
autoformada que incluso se ha revelado al poder del Estado 
mismo, solo que éste último no lo sabe y aún cree que tiene 
a la escuela bajo su control. 


Claro, no es mi propósito sugerir la eliminación de la 
escuela -mal haría si dijera algo así-, pero tal y como lo plantea 
llich esa escuela, ese tipo de escuela tal y como la tenemos 
concebida parece encaminada a morir en el futuro, pero si 
esa escuela muere y desaparece ¿qué vendrá después?, ¿qué 
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la suplantará?, ¿otra institución?, ¿otra escuela?, ¿acaso, la 
escuela nueva —y no vista como aquel movimiento pedagó- 
gico de antaño sino una nueva, nueva de verdad-?, ¿cuál y 
cómo será la escuela del futuro? (Prieto, 2008), ¿quién o qué 
educará?, ¿cómo se educará?, ¿cómo asumiremos el hecho 
educativo?. Pero no se crea que solo llich tiene y mantiene 
estos pensamientos e idearios con respecto a la escuela, o 
que solo lo secunda Follari. No es así, hay muchos más que 
se aproximan a ciertas visiones que intentan desacralizar la 
función reproductora y conservadora de la escuela. Brunner 
(1992), ya habla también acerca de la escuela en su magnífica 
obra Fin o metamorfosis de la escuela. 


Bravo (2006), dice algo que es totalmente cierto al 
manifestar que "la escuela ha pervivido a los intentos de 
asesinato histórico" (p. 15) de los cuales ha sido victima hasta 
estos momentos, pero ¿será capaz de soportar otro?, ¿no tratan 
de abordar los autores que mencionamos anteriormente una 
muerte lenta por la senectud y la decrepitud de esa escuela 
anquilosada?. Bueno, para hablar tendidamente de la muerte 
o no de la escuela, del fin o no de la escuela tendríamos que 
entrar en un debate hasta de ribetes históricos, y por lo menos 
en esta ocasión no es ese el propósito final. Probablemente 
(lo más cercano) lo que suceda es que la escuela sea reno- 
vada, transformada, más no eliminada, y eso en atención al 
comportamiento de las sociedades a través de la historia. 
Mal podría decir que la escuela es una especie de monstruo 
(como nos dijese en una ocasión el Dr. Celso Medina en clases 
doctorales) porque la sociedad se ha forjado al calor de la 
escuela y somos lo que somos porque la escuela ha hecho 
un aporte importante en la construcción de la sociedad que 
tenemos. No propongo la eliminación de la escuela, pero 
es Obvio que debe hacerse algo con ésta, a pesar de ésta, 
desde ésta y a partir de ésta para recuperar los espacios 
perdidos. Luego podríamos hablar de comenzar a intentar una 
deconstrucción desde los espacios recuperados para hacer 
pedagogía desde la invención de una nueva episteme. 


La escuela pareciera no encontrar respuestas y parece 
que a medida que avanzamos en el tiempo su capacidad de 
reacción es menor, parece que pierde proporcionalmente al 
avance temporal la capacidad de asimilar y responder haciendo 
que se quede adormilada y anclada en el mar del letargo y 
el ostracismo. En ese contexto se habla del fracaso escolar 
y la enfermedad de la escolarización de la sociedad como 
unos de los enigmas no resueltos por la escuela, y es que el 
fracaso escolar no es el fracaso de los niños y jóvenes, es el 
fracaso de la escuela como institución. 


Sacristán (s.f.), agrega con respecto a esto que "El 
juicio al fracaso escolar es un juicio al funcionamiento 
de la escuela" (p. 03). Lamentablemente aún hoy siguen 
achacando el problema del fracaso escolar a la familia, a 
posibles problemas o discordancias intelectuales, a los hábitos 
y técnicas de estudio, a programaciones inadecuadas, a una 
dizque falta de motivación (habría que entender a Miguel 
Ángel Cornejo para entender que la desmotivación no existe, 
y que siempre se tienen motivos para todo), a problemas 
de origen anatómico-fisiológico, a otros achacan el fracaso 
escolar a problemas emocionales, y los menos (en cantidad) 
los achacan a enfermedades. Sin embargo, nadie encuentra a 
la escuela y sus problemas estructurales y coyunturales como 
responsables del fracaso escolar. ¿Por qué?, ¿por qué es más 
fácil echarle la culpa al otro?, finalmente parece ser como dice 
el libro epónimo, ¿la culpa es de la vaca?. Así, y en este orden 
de ideas me surgen muchas preguntas que deseo compartir. 


En relación con estas situaciones , ¿han caducado 
los actuales saberes de la escuela ante la perspectiva de 
estos tiempos?, ¿tienen relación el fracaso escolar y la 
pertinencia de los saberes?, ¿cuánto afecta la caducidad de 
muchos saberes la posibilidad de aprender del estudiante?, ¿es 
posible conseguir la forma de revertir el fracaso escolar?, ¿ es 
posible vacunar contra el fracaso escolar?, ¿por qué la escuela 
no acepta la responsabilidad del fracaso escolar?, ¿tendrá 
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relación el fracaso escolar con el desfase de la escuela, con 
la desigualdad que desde esta se promueve y la inequidad?, 
¿cuándo se aceptará que estamos reproduciendo saberes en 
la escuela?, ¿no será acaso que estamos enseñando "refritos”?, 
¿no será que la escuela y sus actores principales asumen una 
posición conservadora de la caduca modernidad?, ¿será que 
existe el temor de un salto al vacío (porque entiendo que hay 
muchos que así lo consideran)?, ¿no será que no se da el salto 
por comodidad?, ¿podríamos hablar con propiedad sobre la 
producción de saberes en la escuela?, ¿fomenta la escuela 
misma la reproducción de saberes?, ¿y qué del curriculum?, 
¿permite la escuela una feliz o por lo menos una adecuada 
transición del espacio escolar al espacio universitario?, ¿asegura 
la escuela al egresado la continuidad con respecto al espacio 
universitario o es que acaso la realidad obliga a desaprender 
para aprender y re-aprender de manera violenta y forzada 
para equipararse a los nuevos requerimientos?. 


En cuanto a esta crisis, ¿cómo reacciona la escuela?, ¿cuá- 
les son las expectativas de la comunidad y de los estudiantes?, 
¿se avizora a corto y mediano plazo algunas posibilidades de 
salida al conflicto?, ¿están acaso nuestros jóvenes realmente 
interesados en lo que se enseña en la escuela o es que no 
les queda de otra?, ¿no será que no reclaman porque están 
ausentes?, ¿le encuentran significación, pertinencia y vigencia 
esos saberes?, ¿hasta qué punto interfieren las normativas 
escolares extracurriculares con la "transmisión" de saberes?. Ya 
manifestaba Núñez (2003), que “El futuro de la educación aún 
no está escrito” (p. 33). Y no está escrito porque sencillamente 
no puede escribirse como el porvenir sino como un devenir. 
Pero en tanto se habla de porvenir debemos llegar a creer y 
a confiar, debemos albergar la esperanza de que a pesar de 
todo la escuela, ¡sí puede!, y sí puede si nosotros queremos. 
Pérez (2002), cree que "la utopía final, o el principio quizá, 
es hacer realidad lo que a veces se encuentra sospechado: 
¡que la escuela puede!” (p. 135). 


La escuela, ¡sí puede!... 


Recordando y destacando estas últimas palabras del 
Doctor Antonio Pérez Esclarin deseamos manifestar que a pesar 
de todo sostenemos esta idea fundamental, la escuela sí puede, 
a pesar de todo sí puede, a pesar de las fuerzas contrarias, sí 
puede, a pesar de lo que ha sido hasta ahora, sí puede. Hay que 
ser optimistas, definitiva y obcecadamente optimistas. Países 
enteros, pueblos, comunidades enteras lo han demostrado a lo 
largo de la historia en todo el planeta tierra, es más, su misma 
existencia lo delata, la escuela es importante, necesaria y buena. 
Si un pueblo no tiene escuela luchará por ella hasta tenerla, 
y después de tenerla luchará por reivindicar la necesidad de 
la misma. 


Ahora bien, si desde las posiciones estratégicas guberna- 
mentales queremos hacernos eco de esa esperanza y hacer que 
la misma se convierta en una premisa nacional tendremos que 
cambiar definitivamente la manera en la que estamos viendo a la 
escuela. Pues, a mi modo de ver, las políticas públicas orientadas 
a la atención educativa deben dejar de ser tan modernas, deben 
dejar de ser tan tímidas, superficiales y en algunos casos hasta 
incoherentes. Deben en todo caso buscar la profundización 
y atacar la raíz del problema, no maquillando la situación. 
Deben en todo caso conmover la vida nacional -no por lo 
radicalmente políticas que puedan ser sino por lo radicalmente 
transformadoras que podrían llegar a ser-. 


A título personal creo que, si bien es cierto que existe un 
proyecto educativo aplicándose, se hace necesario redoblar 
esfuerzos para lograr una mayor profundidad en su alcance, se 
hace necesario conglomerar mayores activos, se hace necesario 
ganar más manos ayudadoras y más mentes pensantes. Si 
en algo hay que estar claros es que la situación trágica de la 
educación venezolana no se soluciona en 12 y 14 años tras una 
herencia de 50 años y más de desidia y de reformas educativas 
fallidas en algunos casos. Pero se ha iniciado, y a la fecha ya 
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se pueden contar muchos logros, y eso hay que reconocerlo. 
No solo está el tema de los logros en las políticas dirigidas a la 
masificación, sino que también está en los temas del acceso, 
de la gratuidad, de la consecución de estudios, del empleo, de 
la pertinencia de los estudios con las condiciones personales y 
regionales, etc. Eso necesita verse diluido en la conciencia de 
la gente, en la vida de la gente, en su forma de conducirse, etc. 


Hay que cambiar la manera de pensar, modificar la 
actitud quieta, pasiva y domesticada de nuestros docentes, 
hay que revolucionar la forma de pensar la educación, hay 
que darle capacidad transformadora, autoreguladora, opera- 
tividad y funcionalidad a los planes y programas educativos, 
necesariamente hay que transformar el día a día de la escuela. 
Dice Sotillo (2012): 


Debemos desenmascarar aquello que de dominadora y asesina 
de ideas tiene la educación que en estos momentos se imparte en 
nuestras escuelas. Debemos ser capaces de tomar el riesgo de ircontra 
lo establecido, contra aquellas cosas que presumimos “buenas” solo 
porque ya estaban allí cuando llegamos a este mundo; debemos ir 
contra lo que sabemos si esto se empeña en construir irrealidades en 
las que los egos y las soledades humanas, en sus vertientes nefastas, 
van arrastrando cepos de la esclavitud de un trabajo que solo sirve para 
sostener los estilos depredadores de los que detentan el poder asolador. 
Estamos en la obligación moral de establecer criterios de comparación 
que no se vendan, que no pretendan simplemente mantener el status 
quo de quienes hacen de la acumulación y la avaricia su forma de 
apropiarse de (para esos/as: entender) el mundo (p. 05). 


Obviamente esto implica un grandísimo reto, porque 
además de lo que sugiere implica un cambio en la conciencia y 
en la actitud. Tiene que ver con la necesidad de asumir posturas, 
de asumir compromisos en la transformación de una sociedad, 
más que de un modelo educativo. Según Follari (1996), "habrá 
que revolucionar la vida diaria de la escuela. Romper rutinas, 
flexibilizar métodos y horarios, abrirse a temáticas actuales. 
Habrá que modificar la disposición territorial de lo escolar” (p. 55). 


Pensamos que por muy malas que sean nuestras escuelas 
éstas pueden cambiar, pueden mejorar, pueden transformarse, y 
lo pueden lograr en tanto la escuela no se remite a la estructura, 
la escuela está formada por personas, a saber, por los maestros, 
los alumnos, los obreros, el sector administrativo, los padres y 
representantes, la comunidad entera, etc. La escuela sí puede 
a pesar de todo, pero si deseamos que la escuela encare la 
posibilidad de que su futuro no se asemeje necesariamente al 
pasado o al presente y que a su vez lo supere, si queremos que 
sea lo que queremos que sea debe originarse una nueva episteme 
a pesar y a partir de los tiempos llenos de incertidumbres, y es 
que la incertidumbre puede ser asumida como una oportunidad, 
debe existir un repensar de la educación, de su teleología y 
de la escuela como proceso y por supuesto como institución, 
una redefinición de la orientación de las políticas públicas, 
un compromiso ético del maestro al tiempo que se despoja 
para siempre de aquellas prácticas sincréticas en la docencia. 
Sostiene Medina (2008) que: 


Hay que renovar los sentidos de la escuela en este umbral de cambios. Las 
funciones educativas tienen que reformular sus bases, y por supuesto 
sus valores. Ello significa repensar la comunidad para recrear las culturas 
pedagógicas y potenciar el sentido común pedagógico en la sociedad, 
sobre el valor de la educación y sus complejidades (p. 98). 


La escuela que quiere nacer, al parecer representa un atisbo 
de rebeldía social, representa irreverencia y transformación, y 
digo que parece porque no podemos apostar tampoco que es 
la única manera de pensar, o de que ésta es la manera cierta, 
pero podemos y debemos arriesgarnos. Y esa precaución es 
necesaria en tanto el discurso posmoderno ofrece una especie 
de vale todo peligroso, vale todo que ha relativizado lo ético y 
lo estético de lo educativo de una forma si se quiere absurda. 


Es necesario que se comprenda que la escuela al asumir 
un papel protagónico y activo estará en capacidad de responder 
a los males propagados por el antagonismo entre la modernidad 
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y la posmodernidad en relación con la cuestión compleja de 
la funcionalidad de los saberes, podrá ofrecer respuestas 
mucho más cercanas a esa gran pregunta: "Saber, ¿para qué?". 
Algunos inclusive de manera osada pero valiente asoman a la 
ya palpable, latente posibilidad posmoderna, otras tendencias 
del pensamiento, formas del pensar que se traducen en la más 
pura obsolescencia del modernismo como paradigma epocal, 
estando entre ellas el renombrado neo-posmodernismo, o un 
meta-posmodernismo, un neo-pragmatismo1 (el cual muchos 
identifican con el posmodernismo), la cosmodernidad (de 
Nicolescu), la transmodernidad (Dussell), algunos más plantean 
un nihilismo moderno, o bien como lo denomina Marc Augé 
(2004), sobremodernidad. Así más o menos lo expresa Lanz 
(2000), cuando afirma que "en adelante asistimos a distintas 
formas de declive que van vaciando paulatinamente las viejas 
maneras de pensar a América Latina" (p. 22). 


En nombre de la pluralidad debemos dar espacio a cada 
manera, a cada forma, a cada expresión y a cada cosmovisión, 
obviamente así la cosa se complica más, pero aun así se 
tendrían que ver, habrían de estudiarse y analizarse esas 
nuevas vías también (¿y por qué no?), a fin de cuentas nadie 
dijo que sería fácil, además, vale la pena el futuro. Sigue 
recordándonos Lanz (2000), en función de esta idea que: 


El derrumbe de los modelos teóricos conjuntamente con la decadencia 
de las distintas ideologías heredades de la Modernidad, han abierto 
definitivamente las compuertas para las nuevas búsquedas. Sabemos 
que ese camino está lleno de complicaciones. ..El ambiente de confusión 
teórica predominara por algún tiempo, pues ha sido muy corto el lapso 
entre el derrumbe y la potencial emergencia de algo nuevo. Este clima 
de incertidumbre y desencanto no debe inhibir la voluntad crítica. Poder 
transitar esta turbulencia manteniendo un espíritu de contestación 
frente a los distintos simulacros de poder, es uno de los retos (idem). 


Esta escuela hija de la modernidad (Follari, 1996), representa 
por así decirlo el último bastión oculto de esta forma del 
pensamiento, y digo oculto, porque los otros reductos de la 


modernidad no se esconden y la escuela sí lo hace, ésta aún 
se esconde, sigue siendo por lo tanto uno más de sus reductos, 
un espacio reproductor de esta tendencia. 


Algo ha de suceder que la cambie y la transforme desde 
sus cimientos, ello se ha convertido en una necesidad urgente 
e inminente, inclusive, me atrevería a garantizar que ya está 
fluyendo, que ya se está gestando. Es inminente porque su 
status de claudicación y obsolescencia ya no puede aunque 
se quiera disimular y la generalidad de la sociedad avizora y 
se prepara para el cambio y la transformación. Y eso más allá 
de cualquier polémica es positivo, es altamente positivo y mal 
haríamos en enajenarnos en cuanto a este proceso constructivo 
independientemente del derrotero que tome. Ya el cambio es 
un avance, aunque no se piensa en ningún momento que como 
se está avanzando seremos neutros al no juzgar. 


La escuela no puede seguir siendo considerada como un 
santuario, como un templo, o como lugar donde no se hacen y 
dicen ciertas cosas, donde el alumno y los maestros callamos 
todo lo que afuera se tiene al alcance; necia sería una escuela 
que pretenda negar y cerrar las puertas a los temas decisivos 
de nuestro tiempo (Zapata, 2007). 


La cuestión pasa por una reflexión profunda para asumir 
el desafío y el riesgo de una verdadera transformación de la 
escuela, de la educación, del sistema, pasa por definitivamente 
convencerse, identificarse, comprometerse e involucrarse. Pero 
para lograrlo es urgente asumir la transformación, basta ya 
de reformas. Aguerrondo y Susana (2002), ofrecen una visión 
comparativa de ambas situaciones: 


La diferencia entre reforma y transformación (como entre innovación 
y novedad) no es de grado, sino sustantiva. Porque hemos visto que 
noes lo mismo re-formar (dar a lo anterior otra forma, osea, cambiar 
sus aspectos fenoménicos) que trans-formar (pasar de una “forma” a 
otra, o sea, producir un cambio estructural). Estamos convencidas de 
que, en el campo de la educación, muchos de los fracasos se explican 
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porque habitualmente los esfuerzos de cambio no llegan hasta las 
bases más profundas (los ejes estructurantes) en las cuales se asienta 
la educación. Las medidas propuestas no prevén -y por tanto no son 
capaces de- alterar las condiciones estructurales de la propuesta 
educativa clásica, lo que les impide avanzar hacia las respuestas 
necesarias. Pasar de una escuela generada para las necesidades del 
siglo XVII! a una que responda a las del siglo XX| está requiriendo una 
gran transformación, plena de innovaciones, a través de las cuales 
deben removerse, desde la base, los cimientos del viejo paradigma 
(pp. 05-06). 


Hay una gran diferencia entre la reforma y la transformación, 
y aunque asumir el último caso tendrá su coste, finalmente 
consideramos que bien vale la pena el esfuerzo. Pérez (1997), 
presenta un esfuerzo por darnos una palmada en la espalda 
para decirnos que "sí es posible superar el actual estado de 
pesimismo y desconcierto” (p. 46-47) que parece reinar en 
el espectro educativo nacional, y que quizás ha quedado 
ilustrado en estos planteamientos, quizás cuestionadores, 
quizás polémicos. Senge (2002), cree que a menos que estemos 
dispuestos a hablar abierta y honestamente, a arriesgar 
nuestras vacas sagradas y nuestras vulnerabilidades, no 
sucederá absolutamente nada. 


He allí las aristas planteadas, he allí la necesidad para la 
transformación, el cambio y la revolución educativa, he allí la 
matriz que le da entrada a la deconstrucción de la escuela tal y 
como es pensada hoy día y su adecuación a los nuevos tiempos 
y al futuro, he allí el complejo pero necesario universo de 
realidades para la producción de los saberes y para garantizar 
el neo-enamoramiento de los estudiantes por el saber en 
y desde la escuela minimizando el fracaso garantizando la 
reflexión de la función de la escuela en una sociedad mucho 
más compleja en una educación inclementemente dinámica. 
Ojalá podamos sembrar las bases para lograr convertir a 
la escuela en talleres de humanidad como las llamó en su 
momento Juan Amós Comenio. 


A pesar de todo aquello, recuerde y piense que: la escuela, 
¡sí puede!. A pesar de todo este carro de leña (como decimos 
en Venezuela y particularmente en el béisbol caribeño) que 
ha llevado, la escuela sigue viva, y ya esto es evidencia de sus 
posibilidades futuras, de su innegable e inminente porvenir. 


La escuela debe -y quiere- ser un reflejo de la vida, debe 
ser generadora de vida, y generadora precisamente porque 
genera, promueve, fomenta la vida, debe ser un taller para la 
alegría, el suspiro y la felicidad, un taller para el autodesarrollo, 
refugio y clínica para el alma, sitio privilegiado del corazón. 
La escuela puede llegar a ser el génesis de las ilusiones, puede 
convertirse en el hogar de la esperanza, en el receptáculo de la 
fe; puede convertirse en una incubadora de sueños y proyectos, 
de caminos, rutas y trayectos, puede llegar a ser ese lugar del 
cual nadie quiere irse y al cual todos quieren llegar, puede 
llegar a ser la matriz de una educación liberadora y renovada, 
de una política diferente, de una sociedad transformada. La 
escuela puede llegar a ser el hogar y el lugar del amor. 


Lo que sí queda claro es una cosa: los pupitres, las mesas 
y las sillas, las pizarras y los libros, los timbres y los portones, 
las aulas y las bibliotecas, los laboratorios y los depósitos, las 
paredes y el techo, no podrán por sí mismas(os) hacer nada, 
absolutamente nada, y no podrán hacerlo en tanto no son la 
esencia de la escuela, carecen de sangre y alma, de ideas y 
voluntad, no podrá hacerlo en tanto la esencia de la escuela, 
en tanto el espíritu de la escuela reside, vive, se expresa y 
manifiesta en las personas, justo allí donde fluye y circula 
la sangre, justo allí donde late un corazón, justo allí donde 
nace y vuela una idea. 


La escuela ¡sí puede!, ¡claro que sí puede!, pero para 
lograr hacer esto realidad tenemos que tomar la decisión 
definitiva, y decisión porque no se trata de sentimiento, se 
trata de actitud, de una decisión voluntaria, tiene que ser 
usted, tengo que ser yo, quienes encaremos la situación y 
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quienes encarnemos esa escuela diferente, esa escuela que 
enamora y apasiona, que huele a romance con la vida, que 
está casada con la vida, una escuela que transforma. 


Nota: Huerta hace mención a que algunos estudiosos suelen denominar 
al posmodernismo como post-estructuralismo, deconstruccionismo, 
neo-pragmatismo y filosofía analítica. 
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